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Apresentacao

Os textos apresentados neste e-book ilustram muitas das ideias partilhadas e debatidas no
Il Seminario Internacional CAFTe, Curriculo, Avaliacdo, Formacdo e Tecnologias educativas,
realizado nos dias 13 e 14 de junho de 2019, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacédo
da Universidade do Porto (FPCEUP).

O Seminario foi organizado pela comunidade préatica de investigacdo CAFTe, do Centro de
Investigacgéo e Intervencdo Educativas (CIIE) da FPCEUP. Este grupo — formado por investigadores
de Portugal, Brasil, Angola e de Mogcambique — elege como objeto de estudo a educacao formal,
com especial foco nas politicas de educagéo, na formagéo, na avaliacdo, nas préaticas curriculares
de diferentes niveis de ensino e nas tecnologias educativas nelas mobilizadas.

Reconhecendo-se a obrigacéo ética de divulgar o conhecimento produzido no ambito dos
projetos em curso, com este Il Seminario, tal como com aconteceu na primeira edi¢éo, pretendeu-
se: i) partilhar o conhecimento produzido sobre educacdo, curriculo, avaliagdo, formacdo e
tecnologias educativas, na educacédo basica, secundaria e superior ; ii) proporcionar o encontro de
elementos da comunidade académica educativa com estudos e intervengfes nestas teméaticas; iii)
ampliar o debate cientifico a outros publicos a quem interessem estas questbes do campo
educacional. Orientado por estes objetivos, o Il Seminario organizou-se em torno de quatro eixos:

- Politicas e préticas da educacao e do curriculo
- Avaliagéo e qualidade educativa

- Politicas e préticas de formacéo de professores
- Educacéo e tecnologias digitais

Participaram no Il Seminério, para além dos elementos do CAFTe, outros investigadores que
estudam teméticas préximas das que tém sido objeto de estudo desta comunidade prética de
investigacdo. Na sua concretizacdo, durante os dois dias, houve lugar para:

- Quatro mesas redondas, que integraram investigadoras/es do CAFTe, membros integrados
do CIIE, e investigadores desta comunidade que realizam os seus estudos em Portugal, no Brasil,
em Angola e em Mogambique. Estas mesas redondas tiveram uma forte relacdo com os quatro
focos de investigacdo do CAFTe: Autonomia e flexibilidade curricular — entre politicas e praticas”;
Avaliacdo da aprendizagem — entre politicas e praticas”; A formacao inicial de professores”;
“Educacao e tecnologias digitais”.

- Apresentacdo de trabalhos cientificos, nas varias sessbes de comunicagfes livres
organizadas em torno dos quatro eixos tematicos do Il Seminario. Para cada um destes eixos foram
convidados comentadores que fizeram um breve comentario em cada uma das sessdes e que foi
partilhado a todos os conferencistas na mesa redonda final do Seminario.

- Mesa redonda de Comentadores das sessdes de comunicacdes livres, que devolveu a todos
os participantes no Il Seminario o que tinha estado em destaque nas distintas sessfes de
comunicacoes livres.
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Na intengdo de construir e partilhar a memoria do que esteve em foco neste Il Seminario do
CAFTe, assim como de proporcionar a todos os que nos leem o estado do conhecimento que tem
sido produzido, este e-book integra os seguintes elementos, organizados por eixo tematico (do eixo
1 ao eixo 4):

- Textos relativos aos trabalhos apresentados nas Mesas Redondas;

- Textos relativos a comunicac¢des que foram apresentadas durante o Seminario (estes textos
aparecem pela ordem de apresentacao no programa do seminario);

- Textos dos comentadores de cada eixo tematico, nos quais sdo apresentadas as principais
conclusdes do que foi partilhado e debatido nas varias sessfes paralelas onde foram apresentadas
comunicacg0des orais.

E desejo da equipa CAFTe e da Comissdo Organizadora que este e-book possa contribuir
para o conhecimento alargado sobre préticas, politicas e conceitos, nas areas do Curriculo,
Avaliacdo, Formacgdo e Tecnologias educativas, e que, por essa via, possa também assumir-se
como um contributo importante para desenvolvimento profissional de docentes e investigadores
interessados nestas areas tematicas.

A Comissao Organizadora do Il Seminério Internacional do CAFTe,
- Carlinda Leite e Preciosa Fernandes (coordenadoras do CAFTe)
- Angélica Monteiro

- Carla Figueiredo

- Fatima Sousa Pereira

- Marta Pinto
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RS, = CliE FCT:=8: Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados



Il Seminario Internacional e tecnologias educativas

curriculo, Avaliagao, Formacao

Eixo 1: Politicas e Praticas da Educacao e do

Curriculo

Politica de educacéao especial na perspectiva da educacéao inclusiva no

Brasil e em Portugal: uma analise a partir da legislacéo

Ana Maria Tavares Duarte

Universidade Federal de Pernambuco — CAA — Brasil

familliaduarte @uol.com.br

Preciosa Fernandes

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto

preciosa@fpce.up.pt

Resumo

Este estudo é parte da pesquisa em andamento cujo foco se encontra na area da Politica
da Educacado, e busca compreender a educagcdo especial e a educacdo inclusiva
inserida no contexto geral da educacdo consagrada como direito fundamental e da
igualdade de oportunidade (Fernandes, 2013). Sustenta-se que as agéncias
internacionais direcionam as politicas publicas inclusivas. Porém, para a concretizacao
da educacéo inclusiva os sistemas devem envidar esforgos para promover as condi¢cdes
de respeito e valorizagcdo da diferenca partindo do pressuposto que a inclusao
ultrapassa a mera insercéo do aluno com deficiéncia nas escolas regulares, através da
interacdo e construcdo de aprendizagens significativas que instrumentalizem os/as
alunos/as com ou sem deficiéncia a viverem e lutarem por uma sociedade inclusiva.
Santana (2016, p. 85) denuncia que as pessoas com deficiéncia foram majoritariamente
excluidas da possibilidade de ascender nas etapas da escolaridade em fungcéo de uma
auséncia historica de politicas publicas de acesso e permanéncia na educagédo. O
campo empirico da pesquisa compreende um estudo documental comparativo que
emana dos documentos legais sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia no Brasil e
em Portugal. Nesse sentido tomaremos a base legal sobre a politica de inclusdo no
Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008), a Lei Brasileira de Inclusdo n°
13.146/2015, o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 e a Lei n°® 13.005/2014. Em
Portugal tomaremos como referéncia a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués
46/86, o Decreto-Lei n° 319/91, o Decreto-Lei n° 3/2008 e o Decreto-Lei 54/2018. A
analise documental tem sido uma forma facilitadora do acesso aos discursos politicos

¢ FCT% Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados
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(Laplane, 2004), de proposicdo e mudancas sociais, e compreendera a caracterizacao
da concepcdo de educacdo especial em relacdo a organizagdo dos sistemas
educacionais para o atendimento a pessoa com deficiéncia nos dois paises com a
finalidade de identificar as aproximacdes e distanciamentos entre as politicas publicas
de educacéo inclusiva. Os resultados evidenciardo a trajetéria no plano legal
respeitando-se o contexto sécio-politico geogréafico de cada pais.

Palavras-chave: Educacao Especial; Educacao Inclusiva; Politicas Publicas

Abstract

This paper is part of a research that is in progress focused in Education Politics, wiling to
understand special and inclusive education in the general education context as a
fundamental right and equality of opportunities (Fernandes, 2013). It states that
international agencies guide their inclusive public politics. However, to make inclusive
education system become concrete, efforts should be made to foster conditions of
respect and appreciation of differences, working on the assumption that inclusion is more
than simple disabled students’ insertion in regular schools. Using interaction and building
meaningful learning techniques that allows students — with or without disabilities — to live
and struggle for an inclusive society. Santana (2006, p. 85) reports that disabled people
have been mostly outlawed from ascending in education stages due to an historical
inexistence of public politics of access and remaining in the educational system as well.
The research empirical area brings a comparative study from legal documents about
Brazilian and Portuguese disabled students’inclusion. As Brazilian inclusion politics legal
bases it’'s been used Law of Directives and Bases of National Education 9.394/96;
Inclusive Education Developed and Disseminated Among the Education Systems (Brazil,
2008), Brazilian Inclusive Act (13.146/2015), National Education Program 2014-2024 and
Law 13.005/2014. In Portugal, the references are Law of Portugal Education System
(46/86); Decree-Law 319/91; Decree-Law 3/2008 and Decree-Law 54/2018. Documental
analysis has been a facilitator way of access to politics speeches (Laplane, 0209),
propositions and social changes and embraces the characterization of special education
related to education system for disable person in both Countries and then, identify the
common points and their differences as well about inclusive education system public
politics. Results show the historical background in the legal field according to each
Country respective geographic social-politic context.

Keywords: Special Education; Inclusion; Public Politics

Introducdo

Este estudo é parte da pesquisa em andamento cujo foco se encontra na area da Politica
da Educacdo, e busca compreender a educacdo especial e a educacédo inclusiva inserida no
contexto educacional mais amplo. Caracteriza-se por uma pesquisa documental, que segundo
Severino (2007, p. 124), “é toda forma de registro e sistematizagdo de dados, informacgdes,
colocando-os em condigdes de analise por parte do pesquisador”.

O movimento para abordar a educacédo enquanto uma politica social requer uma reflexao
sobre a conjuntura social, politica e ideologica circunscrita num espaco tedrico-analitico proprio das
politicas publicas, representado pela materializagdo e intervencdo do Estado ou o “Estado em
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acao”. O Estado funciona de forma dindmica, com uma configuragdo diferenciada em cada
momento histérico. A politica ao ser proposta reflete os interesses contraditérios dos segmentos
sociais envolvidos.

Assim ao refletir sobre as politicas publicas de educacéo inclusiva, é importante fazer um
guestinamento sobre como elas séo definidas, implementadas, reformuladas ou desativadas. Sabe-
se gue as questdes conjunturas influenciam a acdo do Estado quanto ao seu papel de formulador
das politicas sociais. Azevedo (2004) argumenta que “os novos padrdes societais e a nova
sociabilidade que Ihe é correspondente, resultante do movimento da globalizacdo, ndo se forja
independentemente das caracteristicas historicas e estruturais dos paises em que se implantam”.

Na atualidade com a ordem social imposta pelo mundo globalizado, em que as relacdes séo
permeadas pela logica do mercado, o Estado assume um carater dominante, regulador, e a
proposicao da politica de inclusdo neste contexto parece contraditéria. O estado apresenta um
discurso democratico, de eliminacao das desigualdades, porém a medida tomada em relacdo as
exigencias para se garantir uma educacéo de qualidade para todos parece caminhar na contramao.

(...) a modernidade avanga por meio da tensdo permanente entre o conjunto de
valores mercantis, utilitarios, propriamente capitalistas e o0 outro conjunto de
valores. S&o os valores modernos ndo mercantis que, corporificados em
instituicdes (democracia de massas, escola republicana, igrejas, familia crista
etc.), péem freios ao funcionamento desregulado e socialmente destrutivo do
capitalismo (Cardoso de Mello & Novais, 1998, p. 607 apud Laplane (2006, p.
697).

Outro ponto a considerar ao tratar da politica publica de inclusédo diz respeito ao papel das
organizacdes internacionais e 0s compromissos assumidos pelos paises quanto a democratizacdo
da educacao bésica, pois os critérios de melhoria sdo baseados em dados quantitativos que na
maioria das vezes nao sdo acompanhados da qualidade do ensino ofertado. Refletindo sobre a
politica de educacéo inclusiva no Brasil, Ferreira & Ferreira, (2004 p. 32), chamam atenc¢é&o sobre a
formulacdo de uma politica que ndo contemple mudangas na gestdo do sistema educacional e que
nao contemple a disponibilidade de recursos, de toda natureza, humanos, materiais e economicos,
uma politica nesses moldes nao atende as necessidades educativas das pessoas com deficiéncia.

Em sintese, as politicas publicas precisam garantir o que esta na legislagcédo, um sistema de
educacdo que respeite o aluno em suas diferentes formas de aprender, que seja garantida a
possibilidade de acesso a escola, que o aluno possa interagir e aprender junto com os demais. Que
a todos sejam proporcionadas condi¢cbes de aprendizagens significativas e o desenvolvimento de
competéncias.

Apontamentos sobre a educacéo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva:
contexto mundial

Mundialmente se assiste a intensificacdo da luta dos movimentos sociais contra toda a forma
de discriminacao que obstaculiza o exercicio da cidadania das pessoas com deficiéncia e em defesa
de uma sociedade mais inclusiva. Os registros histéricos apontam que tém sido formuladas criticas
as praticas sociais de categorizacdo e segregacao de estudantes com deficiéncia encaminhados
para a educagéo especial, os quais historicamente eram atendidos em ambientes especializados
de ensino, fundamentados em modelos médicos, normatizantes e homogeneizadores geradores de
exclusao.
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Refletir sobre as politicas de inclusdo nos remete a questionar o modelo de escolaridade
segregado, a argumentar em favor da transformacao das praticas escolares e a avangar para o
paradigma da educacdo inclusiva, reconhecendo, todavia, a existéncia de constrangimentos que
dificultam/impedem o avanco do processo de inclusdo. Mesmo com o direito garantido legalmente
reconhecemos que ndo basta inseri-los nas escolas regulares, sendo necessario garantir-lhes as
condicbes para a sua inclusdo na escola, possibilitando-lhes a realizacdo de aprendizagens
significativas.

Neste posicionamento apoiamo-nos em Stainback (1999) quando argumenta que:

Em geral, os locais segregados séo prejudiciais porque alienam os alunos. Os
alunos com deficiéncia recebem, afinal, pouca educacao util para a vida real, e 0s
alunos sem deficiéncia experimentam fundamentalmente uma educacdo que
valoriza pouco a diversidade, a cooperacdo e 0 respeito por aqueles que sdo
diferentes. Em contraste, o ensino inclusivo proporciona as pessoas com
deficiéncia a oportunidade de adquirir habilidades para o trabalho e para a vida
em comunidade. Os alunos com deficiéncia aprendem como atuar e interagir com
seus pares no mundo ‘real’. Igualmente importante, seus pares e também os
professores aprendem como agir e interagir com eles (Stainback & Stainback,
1999, p. 25).

Sobre a garantia do direito a educagéo em 1948 a Declaracdo dos Direitos Humanos, (ONU,
1948) trouxe a ideia de que todas as pessoas séo diferentes em suas caracteristicas, mas iguais
em direitos. Direcionado ao enfrentamento do desafio para construir projetos capazes da superagéo
de processos historicos de exclusdo destacamos a Conferencia Mundial de Educagéo para Todos
(UNESCO, 1990), a qual chamou a atencdo dos paises- membros para os elevados indices de
criangas, adolescentes e jovens sem escolarizacdo, e colocou como objetivo a promocao de
transformacdo nos sistemas de ensino a fim de assegurar o acesso e a permanéncia de todos
estudantes na escola.

Ainda no contexto da movimentacgdo politica pelo alcance das metas da educacdo para
todos, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais?, os delegados presentes
reafirmaram, por este meio, o compromisso em prol da Educagéo para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de garantir a educacdo para as criancas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular de educacdo. Através desse
documento foi proclamada entdo, que as escolas comuns representam o0 meio mais eficaz de
combater atitudes discriminatorias, como se constata no texto:

“as escolas regulares, seguindo esta orientac&o inclusiva, constituem os meios
mais capazes para combater as atitudes descriminatérias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéo
para todos; além disso, proporcionam uma educac¢do adequada a maioria das
criancas e promove a eficiéncia, numa Optima relacdo custo-qualidade, de todo o
sistema educativo” (UNESCO, 1994).

1 Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990.
UNESCO- Organizacao das Nacdes Unidas para Educacao, a Ciéncia e a Cultura.
2 Declaragéio de Salamanca sobre Principios, Politica e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais, 1994
cujos delegados representavam noventa e dois paises e vinte e cinco organizacdes internacionais, reunidos em
Salamanca, Espanha, de 7 a 10 de Junho de 1994.
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Neste apontamento, destacamos ainda a Convencdo da Guatemala (OEA, 1999)! e
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006)?. Esses
documentos trazem na pauta mudancas na percep¢do da diferenca como um valor humano
chancelando o processo de inclusdo em sua integralidade como agente de condicdes plenas para
0 desenvolvimento das potencialidades de todos os seres humanos, em sua singularidade.
Prosseguindo traremos reflexdes sobre a politica de educacao inclusiva no Brasil e alguns marcos
legais.

A politica de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva no Brasil

A politica de educacao especial na perspectiva da educacéo inclusiva no Brasil teve como
suporte as orientacbes dos documentos internacionais referidos: a Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994)
Convencéao de Guatemala (OEA, 1999) e a Convencgéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (ONU, 2006), os quais trouxeram importantes contribuicbes para a construcdo de
uma escola para todos, passando a consagrar direitos fundamentais a educacao e a igualdade de
oportunidades.

No Brasil desde 1988 a Constituicdo Federal estabeleceu como um dos seus objetivos
fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminagao” (art.3°, inciso V). Definindo, no artigo 205, a educacao
como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania
e a qualificacédo para o trabalho. No seu artigo 206, inciso |, estabelece a “igualdade de condi¢des
de acesso e permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino, e garante como dever
do Estado a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino (art. 208).

Ainda na direcdo da construcdo da educacgéo inclusiva a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, n° 9.394/96, no artigo 59 preconizou que 0s sistemas de ensino deveriam
assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacao especifica para atender as suas
necessidades e assegurar a terminalidade especifica agueles que néo atingiram o nivel exigido
para a conclusao do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias. Também definiu, normas
para a organizacdo da educacdo bésica, com “possibilidade de avango nos cursos e nas séries
mediante verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e “oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicées de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames” (art. 37).

Acompanhando esse processo de mudanca, as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educagéao Basica, Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, determina que: “Os
sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se
para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condigbes necessarias para uma educagao de qualidade para todos”. (MEC/SEESP, 2001).

1 Esta Convencdo foi organizada pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA). A OEA congrega os 35 Estados
independentes das Américas e constitui o principal férum governamental politico, juridico e social do Hemisfério. Além
disso, a Organizacao concedeu o estatuto de observador permanente a 69 Estados e a Unido Europeia.
2 Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — 2007. A Convengéo contou com a participagédo de 192
paises membros da ONU e de centenas de representantes da sociedade civil de todo o mundo. Em 13 de dezembro de
2006, em sesséo solene da ONU, foi aprovado o texto final deste tratado internacional, firmado pelo Brasil e por mais 85
nacdes, em 30 de margo de 2007.
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Em 2008 foi instituida a Politica Nacional de Educac&o Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva — (Brasil, 2008) — que orienta os sistemas de ensino a promover respostas as
necessidades especiais, entendendo a educacado especial como transversal aos niveis de ensino,
desde a educacao infantil até a educacao superior. Tais respostas devem seguir uma orientacéo
educacional que integre a proposta pedagdgica da escola, como pode ser observado no trecho a
seguir:

“Na perspectiva da educagéo inclusiva, a educagéo especial passa a integrar a
proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nesses casos e
outros que implicam em transtornos funcionais especificos, a educacao especial
atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades especiais desses alunos” (Brasil, 2008, p. 9).

Em 2009 foi publicada a Resolugdo CNE/CEB, 04/2009 para orientar a organizagdo dos
sistemas educacionais inclusivos, nesse documento o Conselho Nacional de Educagdo — CNE,
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado — AEE na
Educacdo Basica, determinou o publico-alvo da educagcdo especial, definindo o carater
complementar ou suplementar do AEE, prevendo sua institucionalizacdo no projeto politico
pedagogico da escola.

O carater ndo substitutivo e transversal da educacao especial foi ratificado pela Resolucao
CNE/CEB n°04/2010, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica e
preconizou, em seu artigo 29, que os sistemas de ensino deveriam matricular os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes
comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado — AEE, complementar ou
suplementar a escolarizacéo, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE
da rede publica ou instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Em 2014 através da lei n° 13.005/2014, foi instituido o Plano Nacional de Educacéo (PNE -
2014 — 2024), que tem como meta 4, a universalizagdo do acesso a educacao bésica e oferta do
atendimento educacional especializado para a populagdo de 4 a 17 anos de pessoas com
deficiéncia, transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servi¢cos
especializados, publicos ou conveniados.

Em 2015 foi instituida a Lei n° 13.136/2015 denominada Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
destinada a assegurar e a promover, em condi¢cdes de igualdade o exercicio dos direitos das
liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia visando a sua inclusdo social e cidadania. No
Capitulo IV Art.° 27 diz: “A educagao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda vida, de forma a
alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem”

Convém destacar que ocorreram entraves no Brasil, como em outros paises, para a
concretizagdo das politicas como no caso dos financiamentos da educacao via capital do Banco
Mundial. Na contramdo dos avancos democraticos, esta agéncia tem restringido 0s recursos
financeiros empregados nas ac¢fes direcionadas as melhorias das condigbes a expansao do
atendimento na educacdo e, consequentemente, afetando a politica de inclusdo. A politica
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neoliberal tem afetado as politicas sociais voltadas para as populacdes mais pobres e aos
segmentos marginalizados socialmente, justamente no momento em que diminuem as
oportunidades de preparacdo para o emprego e de geracdo de renda, provocando um mar de
contradicoes.

A politica de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva em Portugal

Em Portugal a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial tem
funcionado como plataforma de colaboracdo europeia no ambito das Necessidades Educativas
Especiais e tem desenvolvido a sua acdo em estreita articulagdo com outras agencias internacionais
Comisséo Europeia da Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e
da UNESCO nas questbes educacionais e da educacao especial (Fernandes 2013). Percebe-se
gue em Portugal como no Brasil as politicas relativas a educag¢do especial acompanham as
evolucdes paradigmaticas sobre o atendimento as criangas com necessidades educativas especiais
e acolhem as recomendacdes feitas por organismos internacionais.

Recorrendo a histéria constata-se que a ideia de integracao nas escolas portuguesas ja era
uma realidade em 25 de abril de 1974 fruto de transformagfes politicas e sociais da revolucao
democratica, sofrendo influéncias também de movimento internacionais expressos nos documentos
a “Public Law 94-142” nos EUA (1975) ou o “Warnok Report” no Reino Unido (1978) (Fernandes,
2013; Rodrigues & Nogueira, 2010). Naquele momento as leis portuguesas passam a consagrar
como direitos fundamentais a educacao e a igualdade de oportunidades principios expressos na
Constituicdo da Republica, de 1976.

Em 1976, a Constituicdo da Republica, que estabeleceu a universalidade do ensino basico,
obrigatério e gratuito (art.° 74.9), e posteriormente a Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986,
ressaltaram que a educagéo especial deveria se organizar “preferencialmente seguindo modelos
diversificados de integracdo em estabelecimentos regulares de ensino” (art.° 18.° n.°1). Porém o
direito a educacao e a integracdo escolar s6 veio a ter plena concretizagdo com a abolicdo das
medidas de isencéo para criangas e jovens com deficiéncia através do Decreto-Lei n.° 35/90 de 25
de janeiro (art.® 2 n.° 2), no qual se pode ler que: “Os alunos com necessidades educativas
especificas, resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais estdo sujeitos ao cumprimento da
escolaridade obrigatéria, ndo podendo ser isentos de sua frequéncia”.

Entretanto, no cotidiano das escolas foram evidenciadas debilidades na implementacéo de
uma educagéo inclusiva, assente nos principios de igualdade, equidade e ndo discriminagéo, de
aprendizagem de qualidade por parte de todos os alunos. Como advoga Rodrigues (2008a) a
educacdao inclusiva,

[...] reconhece as diferencas dos alunos e organiza as suas experiéncias de
aprendizagem aproveitando e valorizando estas diferencas. A [educacdo
inclusiva] ndo quer conhecer as diferencas dos alunos para anula-las, mas sim
para manté-las presentes e desta forma elas poderem tornar a aprendizagem mais
eficaz. Assim a igualdade de oportunidades em Educacgéo comeca pelo respeito,
pela preservacao e ndo pelo exterminio das diferencas (Rodrigues, 2008a, p. 2).

Posteriormente, foram formulados outros documentos legais que normatizaram o
funcionamento da educacéo inclusiva em Portugal, o Decreto Lei 319/91 o qual previa a adaptagéo
das condicGes em que se processava 0 ensino e aprendizagem dos alunos com necessidades
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educativas especiais, além de regulamentacdo de medidas para o atendimento individualizado
através da adocao do Plano Educacional Individualizado (PEI).

O Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro (alterado pela Lei n.° 21/2008 de 12 de maio) se
constitui como um marco principal orientador da organizacdo e funcionamento da educacédo
especial/educacao inclusiva. H4 que se referir ainda ao Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de outubro,
gue criou o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia (SNIPI), bem como a Portaria n.°
201-C 2015, de 10 de julho, que apresenta a matriz do curriculo especifico individual dos alunos
com quinze (15) anos de idade ou mais, que integrando a obrigatoriamente do Plano de Transic&o
(PIT).

Na atualidade foi assinado o Decreto-lei 54/2018 que passa a produzir efeitos a partir do ano
escolar 2018/2019. Este normativo no capitulo | Art. 1° estabelece os principios e as normas que
garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da participacdo nos
processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa. Identifica as medidas de suporte
a aprendizagem e a inclusao, as areas curriculares especificas, bem como os recursos especificos
a mobilizar para responder as necessidades educativas de todas e de cada uma das criangas e
jovens ao longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educacéo e formacéo e se aplica
aos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, as escolas profissionais e aos
estabelecimentos da educacgéo pré-escolar e do ensino basico e secundario da rede privada,
cooperativa e solidaria, adiante designados por escola (Dec. Lei 2018).

Algumas Consideracdes

Ap0s analise sobre a legislcdo que teve como referéncia alguns documentos legais nos dois
paises identificamos algumas aproximacdes e distanciamentos que serdo tratados a seguir:

Com relacdo ao contexto supranacional tanto no Brasil como em Portugal as ideias contidas
na legislacdo receberam a influéncia de outros contextos supranacionais, como ja exposto,
representado por instituigbes como a Organizacgéo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), da Organizacao das Nagdes Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Banco
Mundial, eles tem assumido o comando quer a nivel da definicdo de objetivos e metas, quer no
controle e regulacdo (Fernandes, 2013 p. 2002 apud Antunes, 2017).

Com relacao a influencia das transformacdes politicas e a formulagdo contexto legal na
direcao da construcao do processo de educacao inclusiva, em Portugal nos anos 70 — 80 do século
anteior acontece a queda da ditadura do Regime Salazar, a Revolugdo dos Cravos proporciando a
abertura democratica, com a promulgacao da Constituicdo da Republica em 1976. No Brasil nesse
momento historico ocorre a queda do regime militar e o reestabelecimento do regime
presidencialista, e em 1988 acontece a promulgacdo da constituicdo cidada, pois ampliava os
direitos sociais dos brasileiros, portanto favoravel ao direito a educacéo da pessoa com deficiéncia.

O contexto integracionista — Portugal com a promulgacéo do Dec. Lei N° 46/86 estabelece
a Educacédo especial como modalidade integrada no sistema geral de educacéo. Estabelece os
alicerces da educacéo especial como prestando apoio nas estruturas regulares de ensino, de
acordo com as necessidades de cada aluno. Como uma proposta integracionista, o foco da
mudanca estava no aluno e ndo no sistema. No Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(9.394/96) nesse contexto democratico, so foi promulgada dez anos apds a lei portuguesa.

A LDB brasileira dedica trés artigos a questdo da educacdo da pessoa com deficiéncia e
insere a educacéo especial no contexto da educagéo geral. Esse dispositivo ndo trata da funcéo da
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educacao especial, no Art. 58 garante que havera, quando necessério, servicos de apoio
especializado, na escola regular para atender as peculiaridades da educacgéo especial. Afirma
também ser dever do Estado fornecer, quando forem necessarios, servicos a hecessidades
educacionais especiais dos alunos. E no Art. 59 preconiza que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos com necessidades educacionais especiais curriculo, métodos, recursos e
organizacao especifica para atender as suas necessidades.

A Lei formula o asseguramento; porém, ndo detalha o que e o como devera ser feito esse
detalhamento s6 vem posteriormente através das Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial
na Educacéo Bésica, Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, determina que: “Os sistemas de
ensino devem matricular todos os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para 0
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicdes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos”.

Portugal avanca no direcionamento da inclusdo com o Decreto Lei n° 3/2008 que revogou a
lei 319/91. Esse dispositivo define a populacdo abrangida pela educagdo especial pelo ambito
proposto na Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF) da Organizacdo Mundial de Saude,

considerado por alguns estudiosos sobre a inclusdo um retrocesso, pois € um instrumento
relacionado com o campo da saude, e compreende-se que deficiéncia ndo é doenca.

O DL N° 3/2008 define a quem se destina os servicos da educagao especial “criangas e
jovens com limita¢des significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios dominios
da vida decorrentes de altera¢gbes funcionais ou estruturais de carater permanente resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia,
do relacionamento interpessoal e da percepcao social.

Esse decreto lei afirma que a educacdo especial tem por objetivo a inclusdo educativa e
social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, estabilidade emocional, bem como a igualdade
de oportunidades, a preparacdo para a vida profissional e para uma transicdo da escola para o
emprego das criancas e dos jovens com necessidades nas condigdes acima descritas. O mesmo
decreto preconiza a existéncia do Plano Educacional Individualizado (PEI) e também o Plano
Individual de Transicdo (PIT), para os alunos que ndo alcangarem a terminalidade do ensino
fundamental.

No Brasil a definicAo da Educacdo Especial, encontra-se no Decreto N° 3.298/99 que
regulamentou a lei N° 7.853/89 que dispode sobre a Politica Nacional para Integracao da Pessoa
com Deficiéncia, nele a educacao especial € definida como modalidade transversal a todos os niveis
e modalidades de ensino enfatizando a agdo complementar da educagédo especial no ensino
regular.

Em 2008 a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
brasileira orienta os sistemas de ensino a promover respostas as Necessidades Especiais,
entendendo educacéo especial como transversal aos niveis de ensino, desde a educacéo infantil
até a educacao superior, passa a integrar a proposta pedagogica da escola regular promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

Em Portugal em 6 de julho de 2018 foi instituido o Decreto-Lei 54/2018, que assume como
prioridade a concretizacdo de uma politica educativa centrada nas pessoas que garanta a igualdade
de acesso a escola publica, promovendo o sucesso educativo e, por essa via a igualdade de
oportunidades. No decreto ha a proposi¢do do estabelecimento de principios e normas para garantir
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a inclusdo, propde a organizacdo de todo sistema, definicdo e enquadramento dos objetivos
relativos a inclusdo, amplia as formas e ofertas de atendimentos no ensino regular com 0s apoios.

Alguns distanciamentos a situa¢éo da extensao territorial no Brasil com 26 Estados entdo a
politica que emana do governo central é direcionada aos estados que adequam as propostas as
situacdes especificas de cada um. Em Portugal por ser um pais de menor territorio e ainda com um
sistema educacional organizado em agrupamentos de escolas deve haver uma maior facilidade na
materialidade das propostas bem como fica mais facil o acompanhamento.
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Resumo

Diversos estudos sobre o papel das visitas de estudo na educagdo apontam para a sua
pratica pedagogica como uma estratégia que promove o desenvolvimento de
competéncias intersociais e cientificas (Behrendt & Franklin, 2014; Dewitt & Storksdieck,
2008, Rennie, 2007). No contexto atual, as orientacdes curriculares reabrem caminho
para uma compreensao do curriculo multifacetada colocando a escola no centro das
decisdes curriculares (Rolddo & Almeida, 2018). As orientacdes envolvem repensar a
gestao curricular, numa matriz reformulada que convida a recuperar a metodologia de
projeto, a &rea da cidadania, com aimplementag&o de dominios de autonomia curricular.
Esta comunicacéo apresenta o desenvolvimento de um projeto que procurou valorizar
o conhecimento sobre o territério como espaco de aprendizagem cientifica e cultural,
através da construcdo de um conjunto de 45 guibes pedagodgicos. Partindo das
perspetivas de curriculo integrado e da conexao entre patrimonio, curriculo e visitas de
estudo, questiona-se: Como € que as praticas didaticas de visitas de estudo podem ser
propostas para integracao nas praticas curriculares docentes?
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No campo teorico do desenvolvimento curricular, as praticas curriculares situaram-se
sobre a intervencao didatica, contextualizada e integrada. A integragéo curricular, na
pratica, comeca com a identificacdo de questBes, temas organizacionais, unidades
tematicas ou nucleos de experiéncias perante a aprendizagem (e.g., Beane, 2016). A
estratégia metodoldgica privilegiada na construgdo dos guides considerou uma
aprendizagem baseada em problemas (e.g., McConnell, Parker & Eberhardt, 2016;
Savery, 2006; Savin-Baden & Major, 2004), formulados a partir do questionamento dos
espacos a visitar, considerando os contetdos curriculares do ensino béasico e a
metodologia de projeto (Chun, Kang, Kim, & Kim, 2015) com a proposta de construcéo
de um portefélio de aprendizagens. A definicdo dos espacos apoiou-se em codigos
reflexivos de caracter patrimonial, identitario e cientifico. A posicdo empirica assentou
numa abordagem sistémica, curricularmente desenvolvida num espaco de decisao
meso e num ambiente pluridisciplinar e multidisciplinar. A construcdo dos guibes
pedagdgicos organizou-se pela determinacdo de relagfes interdisciplinares, apoiadas
na tipologia composita (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994:2006).

Os resultados procuram convocar a discussdo sobre o desenvolvimento de praticas
curriculares, em contexto flexivel, colaborativo e diferenciado, tendo em conta a
convergéncia entre as visitas de estudo e a aprendizagem baseada em problemas.

Palavras-chave: \visitas de estudo; patriménio; desenvolvimento curricular;
interdisciplinaridade; aprendizagem baseada em problemas

Abstract

Several studies on the role of study visits in education point to their pedagogical practice
as a strategy that promotes the development of intersocial and scientific competences
(Behrendt & Franklin, 2014; Dewitt & Storksdieck, 2008, Rennie, 2007). In the current
context, curricular guidelines reopen the way to an understanding of the multifaceted
curriculum by putting the school at the centre of curricular decisions (Roldao & Almeida,
2018). The guidelines involve rethinking the curricular management, in a redesigned
matrix that invites to regain the bet in the area of citizenship, with the challenge to the
development of curricular autonomy domains.

This communication presents the development of a project that valued knowledge about
the territory as a space for scientific and cultural learning, through the construction of a
set of 45 pedagogical scripts. Starting from the perspectives of integrated curriculum and
the connection between heritage, curriculum and study visits, questions: How can the
didactic practices of study visits be proposed for integration in teaching curriculum
practices?

In the theoretical field of curriculum development, the curricular practices were focused
on didactic, contextualized and integrated intervention. Curricular integration, in practice,
begins with the identification of issues, organizational themes, thematic units, or nuclei
of learning experiences (e.g., Beane, 2016). The privileged methodological strategy in
the construction of the scripts considered a problem-based learning (e.g., McConnell,
Parker & Eberhardt, 2016; Savery, 2015, Savin-Baden & Major, 2004), formulated from
the questioning of the spaces to be visited, considering the curricular content of basic
education and the project methodology (Chun, Kang, Kim, & Kim, 2015) with the
proposal to build a learning portfolio. The definition of the spaces was support by
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reflective codes of patrimonial, identity and scientific character. The empirical position
was sustenance on a systemic approach, curriculum developed in a meso decision
space and in a pluridisciplinary and multidisciplinary environment. The construction of
pedagogical guides was organized by the determination of interdisciplinary relationships,
supported by the composite typology (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1994: 2006).

The results seek to convene the discussion on the development of curricular practices,
in a flexible, collaborative and differentiated context, considering the convergence
between study visits and problem-based learning.

Keywords: study visits; heritage; curricular development; interdisciplinarity; problem
based-learning

Introducéo

O cenério educativo procura reconfigurar uma realidade escolar aberta a comunidade.
Nesse sentido, introduziu-se a cidadania como componente curricular. Além disso, também se
preconiza a construgcdo de projetos comuns, pelo desenvolvimento sustentavel, e com a
comunidade local que permitam uma participacdo social, ativa e aberta, de envolvimento com o
territério e alarga-lo, sempre que possivel, além-fronteiras. As orienta¢cdes envolvem repensar a
gestao curricular, numa matriz reformulada que convida a recuperar a metodologia de projeto, a
area da cidadania, com a implementacéo de dominios de autonomia curricular.

A presente comunicagao centra-se na apresentacao do projeto BRED (Banco de Recursos
Educativos Digitais). Esse projeto surgiu integrado na medida Programa de Visitas de Estudo?,
levada a cabo por uma comunidade intermunicipal, que num contexto educativo situado procurou
concorrer para a coesao sustentavel do seu territério ao criar condi¢des logisticas que permitissem
a interacao entre os espacos escolares e a oferta cultural e cientifica da regido. Com essa medida
procurou facilitar oportunidades de fomentar o desenvolvimento da cultura cientifica, das artes e
das competéncias metacognitivas a partir do contexto escolar. O projeto BRED estabeleceu-se
como uma das acdes estratégicas, da respetiva medida, com a constru¢cdo de uma proposta de
matriz de planificacdo de visitas de estudo e um conjunto de 45 guibes pedagdgicos, baseados
nessa matriz, para apoio as visitas de estudo e a serem posteriormente disponibilizados num banco
de recursos educativos digitais.

O projeto BRED assumiu como trago estruturante a conexao entre patrimonio, curriculo e
visitas de estudo e a missédo de criar uma ponte metodolédgica entre as praticas didaticas escolares,
decorrentes das Aprendizagens Essenciais, Perfil do Aluno e outros documentos curriculares
oficiais, e as inUmeras propostas culturais que os proprios municipios disponibilizam. Para elaborar
a proposta, partindo das perspetivas de curriculo integrado, questionou-se: Como é que as praticas
didaticas de visitas de estudo podem ser propostas para integragdo nas praticas curriculares
docentes?

Nesta comunicacdo salientam-se algumas das orientacdes normativas, nacionais, que
regem a autonomia e flexibilidade curricular, as visitas de estudo e a Estratégia Nacional de
Educacao para a Cidadania (ENEC). No campo tedrico, evocam-se estudos que apontam para: i)
as visitas de estudo como uma das estratégias que promovem o desenvolvimento de competéncias
intersociais e cientificas; ii) o curriculo integrado e a aprendizagem baseada em problemas como

1 Determinada no Plano Estratégico de Desenvolvimento Intermunicipal da Educacéo.
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estratégias relevantes no questionamento critico e aquisicao e aplicacdo de conhecimentos; iii) o
patriménio como catalisador do conhecimento escolar.

Por fim, com base nos referenciais normativos e tedricos apresenta-se a estratégia
metodolégica aplicada ao desenvolvimento dos guides pedagdgicos. Esta estratégia,
curricularmente, foi desenvolvida num espaco de decisdo meso e num ambiente pluridisciplinar e
multidisciplinar.

Referenciais normativos

Partindo das orientagGes curriculares normativas!, que reabrem caminho para uma
compreensdo do curriculo num campo complexo e multifacetado colocando a escola no centro das
decis®es curriculares (Roldao & Almeida, 2018), o projeto BRED ancorou-se na atual reorganizacéo
das politicas curriculares preconizadas para maior autonomia e flexibilidade curricular, orientando-
se para a “valorizacdo do trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento, realizagéo e
avaliagdo das aprendizagens” (alinea o) do artigo 3.° do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho).
Destaca-se o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, que formaliza e garante & agéo educativa parte
da sua autonomia no planeamento curricular, com a disponibilizacdo de 25% da matriz-curricular
para uma gestao flexivel. Esse planeamento curricular é “suportado pelo conhecimento especifico
da comunidade em que a escola se insere, tendo como finalidade a adequacao e contextualizacéo
do curriculo ao projeto educativo da escola e as caracteristicas dos alunos” (artigo 18.°, n.° 1). No
entanto, as praticas pedagdgicas, neste contexto, devem atender as Aprendizagens Essenciais,
aos demais documentos curriculares e as op¢des curriculares para as competéncias veiculadas no
Perfil do Aluno (artigo 19.°). Sublinha-se ainda a Circular Informativa n.° 1/2017 (DGEStE), de 22 de
maio, onde as visitas de estudo se conceptualizam como atividade curricular a articular quer com
os documentos internos da escola ou agrupamento, quer como estratégia de operacionaliza¢do das
prioridades curriculares. Estes instrumentos normativos convergem para que 0S contextos
educativos, escolares, gradualmente, definam cenarios de praticas organizacionais e didaticas, pelo
trabalho colaborativo, de acordo com a sua realidade, projeto educativo e projetos curriculares,
conduzindo a uma cultura escolar interdisciplinar, organizada pelos principios e prioridades
curriculares.

O projeto fundamentou-se também na Estratégia Nacional de Educacédo para a Cidadania
(ENEC) e nos objetivos estratégicos definidos pela Agenda 2030 para o desenvolvimento
sustentavel da Organizacdo das Na¢Ges Unidas (ONU, 2015). A ENEC veicula que a abordagem
curricular da Educacéo para a Cidadania deve concretizar-se, por um lado, ao nivel de cada turma
e, por outro, ao nivel global da escola (GTEC, 2017). A Agenda 2030 considera determinante para
0 nosso futuro coletivo que os cidadaos tenham uma percecdo plena da transformacéo exigida,
sendo constituida por 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Os ODS resultam do
trabalho conjunto de governos e cidadaos de todo o mundo para criar um novo modelo global para
acabar com a pobreza, promover a prosperidade e o bem-estar de todos, proteger o ambiente e
combater as alteracdes climéticas.

1 Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho. Autoriza, em regime de experiéncia pedagdgica, a implementacéo do projeto de
autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos bésico e secundério, no ano escolar de 2017-2018.
Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho. Homologa o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.
Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho. Homologa as Aprendizagens Essenciais do ensino basico.
Decreto-Lein.° 55/2018, de 6 de julho. Estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario e os principios orientadores
da avaliacdo das aprendizagens. [retificacdo Declaragdo de Retificagdo n.° 29-A/2018].
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Entre os diversos instrumentos de politica educativa supracitados, acompanharam-se as
politicas em curso que concretizam a transferéncia de competéncias para 0s municipios no dominio
da educacdo e cultura®.

Para além deste conjunto de referenciais normativos, especificamente no campo da cultura
considerou-se a Resolugdo da Assembleia da Republica n.° 47/2008, de 12 de setembro, onde ficou
aprovada a Convencédo-Quadro do Conselho da Europa Relativa ao Valor do Patriménio Cultural
para a Sociedade, e que ao encontro de parceria entre 0 Estado e a sociedade civil, procurou
envolver o campo da educacao, a comunidade cientifica e os criadores ao encontro de uma heritage
community. Podemos ler na sua alinea d), artigo 12.°, que 0 acesso ao patriménio e participacéo
democratica envolve assumirem-se passos no sentido de “improve access to the heritage,
especially among young people and the disadvantaged, in order to raise awareness about its value,
the need to maintain and preserve it, and the benefits which may be derived from it” (p. 6642).
Também a Lei n.° 47/2004 e que aprovou a Lei Quadro dos Museus Portugueses, através da
composicao de servigos, remete para o envolvimento com o publico escolar. Na sua secc¢éo VIII,
relativa a “Educacao”, ponto 2, artigo 43.° e entendido a colaboracido com o sistema de ensino, pode
ler-se que “a frequéncia do publico escolar deve ser objecto de cooperagado com as escolas em que
se definam actividades educativas especificas e se estabelecam os instrumentos de avaliagdo da
receptividade dos alunos” (p. 5384).

Enquadramento tedrico

Diversos estudos sobre o papel das visitas de estudo na educagdo apontam para a sua
pratica pedagdgica como uma estratégia que promove o desenvolvimento de competéncias
intersociais e cientificas e potencia as aprendizagens de diferentes areas disciplinares (Behrendt &
Franklin, 2014; Dewitt & Storksdieck, 2008, Rennie, 2007). A pratica de visitas de estudo € entendida
como a pratica pedagdgica que favorece um ambiente direcionado as aprendizagens integradoras,
onde é possivel criar condi¢cdes para o desenvolvimento (meta)cognitivo do(a) aluno(a) potenciando
aformacéo de cidaddos responsaveis, interculturais e empreendedores. Na realizagdo de uma visita
de estudo deve retirar-se o maior partido do potencial educativo destes contextos de aprendizagem.
No entanto, a auséncia de planificacdo da estratégia compromete a sua operacionalizacdo e 0s
resultados para a aprendizagem que dela se pretende obter (e.g., Rennie, 2007). Neste sentido,
Dewitt & Storksdieck (2008), atendem a cinco recomendacdes: realizar uma visita prévia ao espaco;
orientar os alunos para os objetivos de aprendizagem e 0 espaco a visitar; planear atividades antes
da visita de estudo e de acordo com os objetivos dos documentos curriculares; durante a visita
permitir um tempo para que os alunos explorem de forma autbnoma o espaco; a planificacdo das
atividades sdo simultaneamente suportadas quer pelo curriculo, quer pelos objetos e contetdos
gue compdem 0 espaco; e apds a visita de estudo planear atividades que conduzam ao reforco,
partilha e feedback das aprendizagens.

No campo tedrico do desenvolvimento curricular, as praticas curriculares situaram-se sobre
a intervencéo didatica, contextualizada e integrada. A integracao curricular, na pratica, comeca com
a identificagdo de questdes, temas organizacionais, unidades tematicas ou nucleos de experiéncias

1 Lei n. 50/2018. Lei-quadro da transferéncia de competéncias para as autarquias locais e para as entidades
intermunicipais.
Decreto-Lei n.° 21/2019. Concretiza o quadro de transferéncia de competéncias para os 6rgdos municipais e para as
entidades intermunicipais no dominio da educagéo [retificacdo Declaracdo de Retificacdo n.° 10/2019].
Decreto-Lei n.° 22/2019. Desenvolve o quadro de transferéncia de competéncias para os municipios no dominio da
cultura.
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perante a aprendizagem (Beane, 2016) e pode articular-se com a aprendizagem baseada em
problemas (ABP). Os temas podem advir da identificacdo pelos professores ou emergir da
planificacao e trabalho colaborativo entre alunos. As atividades resultantes utilizam o conhecimento,
aprimorando as possibilidades de integracdo pessoal e social, para que os alunos investiguem
criticamente os problemas reais e potenciem a agéo social. Pressupfe o uso flexivel de recursos
provenientes da sua cultura popular e da cultura emergente, através da planificacdo participativa
com conhecimento contextual, nas questbes da vida real e na organizacdo unificada de um
curriculo. Neste campo, Anderson (2013) realca o trabalho de projeto com utilizacdo de mdltiplas
fontes que vao além dos livros didaticos, o desenvolvimento de conexbes entre conceitos e a
utilizacdo de unidades teméticas como principios organizativos. Para Huber (1992, p. 287), em
interdisciplinaridade, os temas significativos incluem matérias associadas ao “ambiente, energia,
saude, Terceiro Mundo e politicas de desenvolvimento, informatica, estudos dos midia, unificagcao
europeia e comunicagao intercultural” (apud, Klein, 2005, p. 115).

De facto, na construcdo dos guibes pretendeu-se integrar a teoria e a pratica, com a
exploracdo e a visita aos espacgos selecionados, e aplicar conhecimento e capacidades para
construir uma resposta viavel ao problema definido. Como referem Loepp (1999) e Savery (2006),
a identificacdo de problemas relevantes, bem estruturados e muito motivadores (normalmente
interdisciplinares) torna-se essencial ao sucesso desta abordagem. Savery (2006) ainda ressalva o
papel de um tutor que oriente o processo de aprendizagem e conduza a conclusdo da experiéncia
de aprendizagem.

Neste sentido, a ABP promove a aprendizagem ativa e envolve 0s alunos num pensamento
critico de andlise e sintese (Savery, 2006). A ABP propde formas de aprendizagem que recorrem a
problemas como cendarios que levam o0s alunos a envolverem-se no préprio processo de
aprendizagem, proporcionando uma aprendizagem interdisciplinar (Savin-Baden & Major, 2004).

Lonning, DeFranco e Weinland (1998) remetem para um modelo de desenvolvimento
curricular integrado com critérios de validade da literatura curricular interdisciplinar utilizados na
avaliacdo do valor e poder de temas potenciais a desenvolver. O modelo para o desenvolvimento
de um curriculo integrado, interdisciplinar e teméatico inclui duas fases, uma fase de criacdo de temas
e uma fase de refinamento da atividade. Chun et al. (2015) reconhecem a pertinéncia de um modelo
de programas convergentes para composicdo experimental cientificamente integrada que facilita a
consciencializacédo dos beneficios das abordagens multidisciplinares através de projetos baseados
em temas em educacao.

No que se refere a interdisciplinaridade, Pombo, Guimaraes & Levy (1994), citando Marion
(1978), Piaget (1972) e Palmade (1979), como exemplos, referem que as posi¢cdes concetuais sobre
interdisciplinaridade flutuam entre a “cooperagédo de varias disciplinas no exame de um mesmo
objetivo” (p. 10)”, o “intercAmbio mutuo e integracao reciproca entre varias disciplinas (...tendo)
como resultado um enriquecimento reciproco” (ibid) e a “integragéao interna e conceptual que rompe
a estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova e comum a todas elas, com o fim
de dar uma visao unitaria de um sector do saber” (ibid). Nao obstante, e porque se complementam,
quando as praticas de ensino apontam para a interdisciplinaridade a proposta concorre para a
criacdo de um ambiente de aprendizagem integrada e unificador do conhecimento.

As visitas de estudo enquanto estratégia sdo uma pratica comum no contexto escolar, mas
a sua planificagdo quase sempre se restringe ao plano disciplinar. Por sua vez, a estratégia da
aprendizagem baseada em problemas e a metodologia de projeto sdo op¢des pedagodgicas
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igualmente comuns. Mas raramente as estratégias e opcbes convergem numa perspetiva
interdisciplinar e articuladas ao curriculo. No projeto BRED, considerou-se a componente curriculum
com a integracao de atividades orientadas para o desenvolvimento integral do aluno, mas também
atendendo ao desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas através de acdes
orientadas para as capacidades investigativas e a capacidade de pensar criticamente. Por outro
lado, a planificacdo dos guides pedagdgicos organizou-se pela promocdo de relacdes
interdisciplinares, inspiradas na tipologia compésita' com a proposta de através das estratégias se
explorarem temas significativos.

Diversos autores que tém refletido sobre a cultura e a relagdo desta com as escolas, 0s
municipios e os museus? colocam a ténica na necessidade de pensar como se pode articular a
reflexdo sobre as escolas com a acdo nas escolas, a partir de projetos que interessem a
comunidade local e, também, a comunidade educativa em particular. Realcam a necessidade de
municipios, escolas e museus trabalharem em conjunto, para um mesmo fim, o da divulgacdo e
fruicdo integrando propostas concretas, atividades, finalidades.

Afinal, o Patriménio cultural esta, cada vez mais, na convergéncia dinamica entre
a heranca material e imaterial, representada pelos monumentos e pelas tradigbes,
pelos costumes e pelas mentalidades, de um lado, e a criagdo cultural
contemporanea, a inovagdo e a modernidade, de outro. (...). E assim um
monumento histérico, um lugar e uma tradicdo tém de ser defendidos e
preservados, ndo so porque representam um sinal de presenca e de vida de quem
nos antecedeu, mas também porque contribuem decisivamente para enriguecer a
nossa vida e a nossa existéncia. (Martins, 2009, p. 19)

Louro & Fernandes (2004) referem também o seguinte:

O papel das autarquias portuguesas, bem como o dos estabelecimentos de
educacéo e ensino, tem vindo a ser reforgado, de modo a que comegam a ter uma
crescente importancia em matéria educativa. (p. 273)

[...] assiste-se ao crescimento (progressivo) da importancia de outras
organizacdes, nomeadamente as autarquias, escolas, associacdes de pais e
empresas, entre outras. (p. 275)

Assim, no projeto BRED, o patriménio operou como catalisador do conhecimento, pilar da
identidade e estruturador da memoria coletiva. Partindo do cendrio escolar, os espacos em cada
guido foram explorados como proposta interdisciplinar, de convergéncia curricular e baseado num
trabalho de cooperacédo e colaboracdo. Para a coesdo dos territorios, 0s espagos assumem uma
perspetiva pedagdgica, desenvolvendo l6gicas integradas de planificagdo e participacdo dos
diferentes intervenientes.

1 “O que une disciplinas tdo diversas é a necessidade imperiosa de encontrar solugdes técnicas para a resolugdo de
problemas que resistem as contingéncias histéricas em constante evolucdo. As forgas que a promovem residem nos
grandes problemas que envolvem a dignidade e a sobrevivéncia do homem: luta contra a guerra, a fome, a delinquéncia,
a poluicéo, etc. A investigacdo sobre a manutenc¢ao da paz ou sobre o urbanismo sao exemplos de interdisciplinaridades
em elaboracdo” (Heckhausen, 1972, apud Pombo, Guimaraes, & Levy, 2006, pp. 87-88).

2 Como referéncias, Antonio Pinto Ribeiro, Augusto Santos Silva e Idalina Conde.
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Projeto BRED - planeamento e desenvolvimento dos guifes

O projeto BRED assumiu uma abordagem sistémica, de carater qualitativo. Foi planificado
considerando quatro fases: na primeira fase, realizou-se um levantamento sobre o patriménio
edificado, material (mével e imével) e imaterial e outros espacos visitaveis, da regido abrangida pela
comunidade intermunicipal. A segunda, terceira e quarta fases corresponderam a elaboracdo dos
45 guides, 15 em cada fase. Em cada uma destas trés fases, os guides foram produzidos atendendo
a cinco etapas de desenvolvimento. A posicdo empirica fundamentou-se pela interdisciplinaridade,
curricularmente desenvolvida num espaco de decisdo meso e num ambiente pluridisciplinar e
multidisciplinar.

Mobilizaram-se os procedimentos de recolha de informacdo e como informantes-chave
consideraram-se: municipios?, agrupamentos e servicos educativos dos espacos selecionados. Os
informantes-chave foram auscultados, por questionarios semiabertos?, em dois momentos. Num
primeiro momento, na primeira fase, cada municipio e respetivo(s) agrupamento(s) foram
convidados a indicarem trés locais/espacos que pudessem integrar os 45 guides, incluindo a
justificag&o curricular que recaiu sobre a escolha. O objetivo foi obter validacdo interna, entre a
definicdo preliminar a desenvolver nos 45 guides, decorrente do levantamento, e as respostas
externas quanto a escolha do(s) espaco(s), atendendo a sua articulagdo com o curriculo.

Num segundo momento, entre o final da segunda fase, terceira e quarta fases, 0s municipios
e servicos educativos foram novamente consultados para revisdo de alguns dos contetudos dos
guides que envolviam espacos da sua regido ou sobre a sua algcada. Para além das auscultacfes
realizaram-se diversas missoes, de caracter etnografico, pela observacdo direta e participante.
Nestas missdes visitaram-se alguns dos espacgos por visita guiada, procedeu-se a recolha
fotografica e documental sobre a histéria e programagéo dos espacos, compararam-se os dados
recolhidos previamente com o espago in loco e definiram-se com alguns dos espacos que atividades
poderiam ser integradas nos guides. No tratamento das respostas aos questionarios e registo das
observacdes privilegiou-se uma abordagem interpretativa. Na triangulagdo, foram destacados os

contributos que se encontravam alinhados a estratégia metodolégica pré-acordada.

A estratégia metodolégica na constru¢do da proposta-matriz e replicada nos 45 guibes
considerou uma aprendizagem baseada em problemas (e.g., Savery, 2006; Savin-Baden & Major,
2004), formulados a partir do questionamento dos espagos a visitar, considerando os conteudos
curriculares do ensino basico e a metodologia de projeto (e.g., Chun, Kang, Kim, & Kim, 2015) com
a proposta de construcdo de um portefolio de aprendizagens. Considera-se que o portefdlio das
aprendizagens € um instrumento privilegiado para recolher e agrupar informagdes, trabalhos,
percecdes e resultados das aprendizagens do aluno. Permite avaliar uma cole¢céo de evidéncias
para demonstrar o dominio de um determinado conjunto de conceitos. Torna-se um documento
auténtico, dinamico, integrador de multiplos saberes e propdsitos.

Inicialmente, definiram-se sete campos na planificacao didatica da visita de estudo: espaco,
problematica, conhecimento e competéncias, fases da visita de estudo (antes, durante e depois),
avaliagdo, bibliografia e informacdo complementar. A articulacdo entre os diferentes campos
orientou-se em seis pressupostos inerentes ao desenvolvimento curricular integrado: validade,
utilidade, significagdo, adequacao, flexibilidade e avaliagdo (Tabela 1).

1 Educagdo, Cultura e Turismo
2 O instrumento questionario foi realizado pelo Google forms.
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Tabela 1. Pressupostos inerentes ao desenvolvimento curricular na planificacéo de visitas de

estudo

Validade Atende a articulacéo entre espaco e curriculo.

Utilidade Compreende a oportunidade de explorar os conteldos curriculares em novos
ambientes educativos, catalisadores na mobilizacdo de competéncias para a
resolucdo de problemas.

Significacao Considera as experiéncias vivenciadas pelos(as) aluno(as) e esta por isso
associada a ligacao entre o conhecido, o vivenciado e a novidade.

Adequacéo Contabiliza o desenvolvimento integral de todos os(as) alunos(as) de acordo com
os documentos curriculares, normativos.

Flexibilidade Determina no desenvolvimento curricular relagdes interdisciplinares, num ambiente
pluridisciplinar e multidisciplinar.

Avaliacéo Atende a construcdo de instrumentos de monitorizacdo e avaliacdo das

aprendizagens, em articulagdo com os procedimentos organizacionais de
autoavaliacéo e avaliagao externa.

Posteriormente, iniciou-se o ciclo de desenvolvimento de cada conjunto de guibes, em cinco
etapas, assinalando a operacionalizacdo da metodologia e partindo dos campos definidos na
proposta-matriz. A primeira etapa, de definicdo do(s) espaco(s) consistiu em avaliar a validade
curricular integrada. Tendo presente os pressupostos e os dados recolhidos, no levantamento
inicial, missdes e nas auscultagdes, a definicdo do(s) espaco(s) deveria permitir uma articulagdo
vertical e horizontal que garantisse a transversalidade da problematica face aos documentos
curriculares das diferentes componentes/areas disciplinares. A segunda etapa dedicada a execuc¢ao
de cada guido, dividida em quatro momentos (Tabela 2), correspondeu a construgdo da
problematica, definicdo dos conhecimentos e competéncias e organizacdo das atividades ao longo

de trés fases da visita de estudo.

Tabela 2. Exemplo da distribuicdo de alguns guides por areas disciplinares

Guiao 1.° Momento 2.° Momento 3. Momento 4.° Momento

1 Historia e Geografia de | Educacdo Pré-Escolar, | Matematica (2.° e 3.° | Ciéncias Naturais (2.° e
Portugal (2.° CEB), | 1. CEB, Educacao | CEB) 3.° CEB), Geografia e
Histéria (3.° CEB) e | Tecnoldgica (2.° CEB), Fisico-Quimica 3.°

Portugués (2.° e 3.° | Tecnologias da CEB)
CEB) Informacéao e

Comunicacao,

Educacao Visual,

Educacdo Tecnolbgica
e Inglés (2.° e 3.° CEB)
e Portugués (3.° CEB)

2 Ciéncias Naturais (2.° e | Matematica (2.° e 3.° | Educacdo Pré-Escolar, | Historia e Geografia de
3.° CEB), Geografia e | CEB) 1.° CEB, Educacdo | Portugal (2.° CEB),
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Guido 1.° Momento 2.° Momento 3. Momento 4.° Momento
Fisico-Quimica (3.0 Tecnolégica (2.° CEB), | Histéria (3.° CEB) e
CEB) Tecnologias da | Portugués (2° e 3.
Informacéo e | CEB)
Comunicacéo,
Educacéo Visual,
Educagdo Tecnolégica
e Inglés (2.° e 3.° CEB)
e Portugués (3.° CEB)
3 Matematica (2.° e 3.° | Historia e Geografia de | Ciéncias Naturais (2.° e | Educacdo Pré-Escolar,
CEB) Portugal (2.° CEB), | 3.° CEB), Geografia e | 1.° CEB, Educagéo
Histéria (3.° CEB) e | Fisico-Quimica (3.° | Tecnolégica (2.° CEB),
Portugués (2.° e 3.° | CEB) Tecnologias da
CEB) Informacao e
Comunicacao,
Educacéo Visual,
Educacdo Tecnolégica
e Inglés (2.° e 3.° CEB)
e Portugués (3.° CEB)
8 Educacéo Pré-Escolar, | Ciéncias Naturais (2.° e | Histéria e Geografia de | Matematica (2.° e 3.°
1.° CEB, Educacao | 3.° CEB), Geografia e | Portugal (2.° CEB), | CEB)
Tecnoldgica (2.° CEB), | Fisico-Quimica (3.° | Histéria (3.° CEB) e
Tecnologias da | CEB) Portugués (2° e 3.
Informacgéo e CEB)
Comunicacéo,
Educacao Visual,
Educacdo Tecnoldgica
e Inglés (2.° e 3.° CEB)
e Portugués (3.° CEB)

As atividades apresentadas ao longo das trés fases, entre trabalho individual ou em grupo,
procuraram potenciar as formas de pensar do(a) aluno(a), numa perspetiva investigativa, e
promover a relacdo investigador/objeto, bem como a reflexdo sobre a finalidade da atividade
cientifica e a intencionalidade da aprendizagem.

A planificacdo do campo relativo ao antes da visita de estudo iniciou-se, na maioria dos
guides, com a construcao de uma contextualizacdo histdrica sobre o(s) espaco(s). Esta abertura ao
campo configurou-se para colaborar prospetivamente com as possiveis relagdes interdisciplinares.
Ja partindo do pressuposto da significacdo, a planificacéo das atividades a desenvolver com os(as)
alunos(as) orientaram-se para a definicdo e exploracdo da problemética, a um nivel meso,
considerando adapta-la as diferentes componentes ou area disciplinar/disciplina. Ndo obstante,
procurou-se fomentar a capacidade de pesquisa da informacdo, interpretagdo das evidéncias
pesquisadas que conduzissem a criacdo de hipoteses. Por outro lado, contemplaram-se atividades
de preparacdo da visita e de acordo com a definicdo de um protocolo de preparacédo da saida e
trabalho de campo, em articulagdo com o espaco, consoante a realizacdo de uma visita guiada ou
auténoma.

A fase durante a visita de estudo foi contruida de acordo com a tipologia de visita de estudo,
se guiada ou se autonoma. As atividades ficaram orientadas para o protocolo previamente definido,
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mas contemplando a recolha de dados segundo os materiais didaticos/pedagogicos e instrumentais
construidos, adaptado e articulando as diferentes componentes ou areas disciplinares/disciplinas.

O campo relativo ao apoés a visita de estudo procurou definir atividades que orientassem os
alunos a organizarem e a integrarem as aprendizagens efetuadas antes e durante a visita, de modo
a responderem a problematica. Para tal, neste campo sugerem-se atividades orientadas para o
reforco das aprendizagens através do tratamento e analise dos dados recolhidos, discussédo e
apresentacdo dos resultados. Na Tabela 3 apresenta-se um exemplo da articulacao entre curriculo
e uma atividade proposta para 0 momento apos a visita de estudo.

Tabela 3. Exemplo da articulagé@o entre o curriculo de Ciéncias Naturais (CN) e atividades
propostas no guido

Espaco

Monumento Natural das Pegadas dos Dinossaurios na Serra de Aire

Problematica

Que informacao as pegadas de dinossaurios revelam?

Conhecimentos,

Capacidades e A.t|V|dad'e's Perfil:oNAIuno - Pe[r)fil do_tAIuno Cidadania e
Atitudes (depois da visita de Goes - bescritores- Desenvolvimento
(CN = 7 ano) estudo) estratégicas — CN CN
- Explicar o Com recurso as - Realizar tarefas Sistematizador/ Desenvolvimento

contributo do estudo
dos fésseis e dos
processos de
fossilizagdo para a
reconstituicdo da
histéria da vida na
Terra.

- Explicar processos
envolvidos na
formacéo de rochas
sedimentares.

medidas obtidas na
visita de estudo,
realizar o estudo das
pegadas presentes na
Pedreira do Galinha
(tais como,
identificacdo dos
autores das pegadas,
estimativa das
dimensodes dos
autores das pegadas,
estimativa da
velocidade,
caracterizacao da
locomogéo,
caracterizacao do
comportamento que
pode ser individual ou
gregario). Este
trabalho deve ter
também como reflexo
a abordagem
matematica
desenvolvida antes e
durante a visita.

de sintese; -
elaborar registos
seletivos; - realizar
tarefas de
organizacao (ex.:
construcdo de
SUMArios, registos
de observacoes,
relatérios de
visitas segundo
critérios e
objetivos);

- Estabelecer
relacdes intra e
interdisciplinares.

organizador (A,
B, C, I, J).

Conhecedor/
sabedor/
culto/informado
(A, B, G, I, J).

Sustentavel

Educacao
Ambiental

Outras: Educacao
Patrimonial

A terceira etapa, dividida em dois momentos, correspondeu, primeiramente, a revisao interna
de conteudos e, posteriormente, a uma revisao grafica do resultado final. A quarta etapa, apenas a
considerar no contexto do projeto, conferiu a andlise externa realizada pelos informantes-chave. A
quinta etapa foi referente a segunda ronda de verificacdo e integracao dos contributos dos
informantes-chave para finalizacdo dos guides.
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Andlise Conclusao

externa do guido

Figura 1. Ciclo de producéo de um guido (projeto BRED)

Em suma, partindo dos documentos curriculares, homeadamente as Aprendizagens
Essenciais e Perfil do Aluno, determinaram-se os ciclos, anos de escolaridade, conhecimentos e
respetivas competéncias, que de forma horizontal ou vertical sugeriam diversas relagbes
interdisciplinares, nos processos e produtos da aprendizagem, tendo em conta uma abordagem
baseada em problemas.

A definicdo, exploracdo e conclusdo da problemética alinhou-se com as fases da visita de
estudo e procurou: contribuir para uma melhor compreenséo dos desafios locais/regionais, podendo
conduzir a um projeto de valorizagdo ou intervencao pelo desenvolvimento sustentavel da regiao;
potenciar as formas de pensar do(a) aluno(a) ao longo dos diferentes momentos, numa perspetiva
investigativa; promover a relacéo investigador/objeto, bem como refletir sobre a intencionalidade da
aprendizagem.

Disposigdes finais

Dado o carater experimental, o projeto BRED, assumiu uma dimensé&o formativa e reflexiva
para os diversos intervenientes. Os diferentes momentos de articulagdo entre municipios, servigos
educativos de diferentes espacos, agrupamentos e equipa do projeto, devolveram interpretacdes
distintas que, gradualmente, permitiram integrar consensos. Refletiu-se sobre os contextos
diferenciados, como os flexibilizar e operacionalizar pela colaboracéo, tendo em consideracdo um
ensino interdisciplinar mais proximo do local com questionamento critico pelos alunos. Em
resultado, apresentou-se uma interpretacao de curriculo integrado, pela aprendizagem baseada em
problemas, através da estratégia das visitas de estudo. Considerou-se que € uma proposta de
praticas didaticas de visitas de estudo que permite a sua integracdo nas préticas curriculares
docentes.

Implementar dindmicas metodoldgicas e interdisciplinares na atividade curricular parece ser
possivel quando os instrumentos de politica educativa convergem para que se encontre margem
para uma gestdo escolar partilihada e articulada com o0s servigos educativos e autarquias
envolvidas, ou outras instituicdes. O caracter de continuidade impresso neste projeto, certamente,
ir4 ser reconstruido e reinventado face a novas utilizagdes aquando da rececao dos guides pelos
agrupamentos e, concretamente, pelos professores. Nesse momento, depender-se-4 da
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estabilidade de fatores sociais, econdémicos, organizacionais, politicos, histéricos, entre outros, e da
construcdo de consensos e de um sentido comum a todos os envolvidos.
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Resumo

O presente estudo tem por objetivo analisar a influéncia do curriculo escolar na
promocédo de praticas decoloniais de superacdo das multiplas violéncias, vivenciadas
por criancas e adolescentes em seus cotidianos, em especial as da América-Latina. A
pesquisa qualitativa (Bogdan & Biklen, 2004), integra dados empiricos, revisao
bibliografica e pesquisa documental. No percurso investigativo foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas com 13 pais e/ou responsaveis, 22 profissionais atuantes
na instituicdo e 24 meninas e adolescentes, com idades entre 12 a 18 anos, que vitimas
de multiplas violéncias, foram encaminhadas, via instancias judiciais, a uma instituicao
socio-educativa. Elementos do circulo hermenéutico-dialético (Allard, 1997; Minayo,
2013) referendam a andlise e interpretacdo dos dados gerados. As entrevistas, com
perguntas abertas e fechadas permitiram conhecer o entendimento e percepc¢do da
garantia dos direitos previstos na Convenc¢éo de Direitos da Crianga (CDC, 1989), nos
cotidianos infantis. O referencial tedrico insere-se nas interfaces dos estudos sobre
curriculo pdés-critico (Paraiso, 2018; Eyng, 2013, 2015), género (Butler, 2013, 2018) e
decolonialidade (Lugones, 2008; Walsh, 2009; Grosfoguel, 2007; Maldonato-Torres,
2007; Mignolo, 2005), estudos esses que denunciam as hierarquias e relagcbes de
saber/poder que subalternizam individuos, negando e violando seus direitos basicos.
Os resultados evidenciam a pobreza infantil multidimensional que define as condicbes
de vida da infancia estudada, que repercute na alta taxa de abandono e retencdo
escolar, consequéncia de diversos fatores, entre eles os curriculos. A abordagem
hegemodnica de curriculos estabelece padrbes incapazes de serem alcancados e
contribuem para que o direito a educagéo seja negado e/ou violado. Essa constatacao
se evidencia, no numero expressivo de abandono e retengéo escolar, e também na alta
valorizacdo do direito a educacdo que emerge na fala das criancas e adolescentes,
como sendo um direito indispenséavel. O curriculo escolar, nessa perspectiva, apresenta-
se como um espaco ambiguo e por diversas vezes contraditério, entre praticas coloniais
e decoloniais. Assim, as concepgdes e préticas nele inscritos e por ele efetivados podem
fabricar identidades hegemoénicas, ampliar as desigualdades e a discriminacdo das
diferencas, ou o curriculo pode efetivar de praticas decoloniais que superem a
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colonizacdo de saber/poder na constituicdo de percursos curriculares e identitarios
contra-hegemaonicos.

Palavras-chave: Curriculo; Interseccionalidade; Violéncia escolar; Decolonialidade;
Direito a educacéao

Caracterizacdo do contexto investigado

O contexto investigado, do qual trazemos os dados para a discussdo apresenta
caracteristica muito comuns em dezenas de paises nos quais a infancia estd circunscrita as
condicbes de pobreza.

“‘Milhdes de criangas caminham pela vida em situacdo de pobreza, abandono, sem acesso
a educacao, desnutridas, discriminadas, negligenciadas e vulneraveis” (UNICEF, 2006, p. 1), tendo
seus direitos constantemente violados, “para essas criancas, a infancia como tempo de crescer,
aprender a brincar e sentir seguranca nao tem, na realidade nenhum significado” (UNICEF, 2006,

p. 1).

A pobreza infantil “advém essencialmente da privagdo, que é considerada como deficit de
bem-estar em areas/dominios consideradas fundamentais para a crianga” (Sarmento & Veiga, 2010,
p. 21). Como categoria de analise das violéncias vivenciadas por criangas e adolescentes, esse
conceito, € bem recente nas discussdes académicas, isso porque a pobreza infantil
“tradicionalmente [...] é vista como consequéncia imediata da pobreza da familia (resultando
diretamente da falta de recursos econdémicos)” (Sarmento & Veiga, 2010, p. 27).

Todavia, ha um esforco, principalmente na perspectiva dos direitos humanos, para
desvincular-se dessa vis&do unidimensional e langar um olhar na perspectiva multimensional. Assim,
em uma abordagem multidimensional, a pobreza infantil caracteriza-se pela precarizacdo das
condicdes de vida, que ndo garantem os direitos de provisdo, protecéo e participacdo, previstos na
Convencéo sobre os Direitos da Crian¢ca — CDC (ONU, 1989).

A falta de conscientizacdo dos sujeitos, em termos de conhecimentos, valores e ac¢des
capazes de garantir os direitos da infancia repercutem sobre as discriminacdes e processos que
(re)produzem as desigualdades e a excluséo, fatores que também estdo no amago da questdo da
pobreza.

Em situacdo de pobreza, criangas e adolescentes vivenciam situagfes e constrangimentos
gue impedem seu desenvolvimento integral. Além disso, ser crianca e pobre

€, por vezes, também néo ter familia, ndo conhecer o seu Pai ou sua Mae; viver
em familias desestruturadas, estar exposta, desde terna idade, a violéncia
doméstica, ao trafico ilicito ou a dependéncia das drogas, ser olhada com
desprezo ou comiseracdo humilhante por professores, colegas e vizinhos, viver
na inseguranga permanente, possuir uma baixa auto-estima e néo ter razdes e
estimulos para alimentar sonhos de um futuro esperancoso. (Silva, 2010, pp. 78-
79)

Essas probleméticas, que se materializam principalmente em contextos socialmente
vulneraveis, também fazem parte do cotidiano da infancia aqui investigada. Nesse percurso
investigativo, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com 24 meninas e adolescentes, com
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idades entre 12 a 18 anos, que vitimas de multiplas violéncias, foram encaminhadas, via instancias
judiciais, a uma instituicdo sécio-educativa. Também foram entrevistados(as) os(as) 22 profissionais
atuantes na instituicdo e 13 pais/maes e/ou responsaveis pelas meninas e adolescentes.

O roteiro das entrevistas, direcionou-se para a compreensédo dos elementos de garantia e/ou
violacdo dos direitos, de criancas e adolescentes em situacdo de pobreza infantil, e buscou
identificar “ideias, crengas, maneiras de pensar [...]; condutas; proje¢des para o futuro; razdes
conscientes ou inconscientes de determinadas atitudes e comportamentos” (Minayo, 2013, p. 262).

A instituicdo investigada, esta localizada na cidade da Guatemala e desenvolve um trabalho,
em consonancia com os eixos presentes na CDC (ONU, 1989), que se orientam nas seguintes
proposicoes:

Quadro 1. Relacao entre os programas e a CDC (ONU, 1989)

ICAFTe -

Programas

Consonancia com a CDC (ONU,1989)

O programa residencial: objetiva acolher, abrigar e
atender de forma integral criangas e adolescentes em
situagdo de desamparo.

ARTIGO 20
A crianga temporaria ou definitivamente privada do seu ambiente familiar ou que, no seu
interesse superior, ndo possa ser deixada em tal ambiente tem direito & protegao e
assisténcia especiais do Estado.

O programa de reintegragao familiar: objetiva a
reinsergdo de meninas e adolescentes na familia e
comunidade, bem como a sensibilizagao e capacitagao
dos membros para o exercicio pleno dos direitos
humanos.

ARTIGO 39
Os Estados Partes tomam todas as medidas adequadas para promover a recuperagao
fisica e psicolégica e a reinsergdo social da crianga vitima de qualquer forma de
negligéncia, exploragao ou sevicias, de tortura ou qualquer outra pena ou tratamento
cruéis, desumanos ou degradantes ou de conflito armado. Essas recuperagio e
reinsergao devem ter lugar num ambiente que favorega a salde, o respeito por si proprio
e a dignidade da crianga.

Programa legal que prevé a garantia ao direito a
documentagao pessoal, bem como o atendimento aos
processos legais garantindo assim, 0 acesso a justica e
a erradicag@o das impunidades.

ARTIGO 7
A crianga é registada imediatamente apos o nascimento e tem desde o nascimento o
direito a um nome, o direito a adquirir uma nacionalidade [...].

ARTIGO 19
Medidas legislativas, administrativas, sociais e educativas adequadas a protegdo da
crianga contra todas as formas de vieléncia fisica ou mental, dano ou sevicia, abandono
ou tratamento negligente, maus tratos ou exploragao, incluindo a vieléncia sexual [...].

ARTIGO 34
Os Estados Partes comprometem-se a proteger a crianga contra todas as formas de
exploragdo e de violéncia sexuais.

Programa de educagdo puablica: objetiva garantir o
direito ac acesso, permanéncia e éxito escolar de
criangas e adolescentes gue tiveram esse direito
negado efo violado.

ARTIGO 28
Os Estados Partes reconhecem o direito da crianga & educagdo e tendo,
nomeadamente, em vista assegurar progressivamente o exercicio desse direito na base
da igualdade de oportunidades.

O programa de estimulagdo precoce: objetiva garantir
aos(as) filhos(as) das meninas e adolescentes
integradas condigbes para o desenvolvimento das
capacidades cognitivas, motriz, da linguagem e socio-
emocional.

ARTIGO 27
Os Estados Partes reconhecem a crianga o direito a um nivel de vida suficiente, de
forma a permitir o seu desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral e social.

Fonte: Elaborado pelos autores com base na instituicdo investigada e na CDC (ONU, 1989)

Os eixos de trabalho da instituicdo, objetivam garantir e proteger os direitos da infancia,
uma vez que, apesar dos esforcos legais, esses nem sempre conseguem se efetivar em suas vidas
cotidianas.

As meninas e adolescentes encaminhadas a instituicdo sofreram mdltiplas violéncias que
interseccionam aspectos identitérios de classe, raca, género, infancia e demais marcadores que
interrompem e impedem uma formacéo integral, e consequentemente, seus sonhos e projetos de
futuro. Entendemaos por violéncia

todo ato ou omissao cometido pelos pais, parentes, outras pessoas e instituicoes
capazes de causar dano fisico, sexual e/ou psicologico a vitima. Implica, de um
lado, uma transgressao no poder/dever de prote¢do do adulto e da sociedade em
geral e, de outro, numa coisificagdo da infancia. Isto €, uma negagao do direito
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gue criancas e adolescentes tém de serem tratados como sujeitos e pessoas em
condigdes especiais de crescimento e desenvolvimento (Minayo, 2001, p. 92).

Nesse contexto, as violéncias s6 podem ser analisadas de forma interseccional. A
interseccionalidade, como perspectiva de analise das mdultiplas violéncias que atuam sobre grupos
historicamente subalternizados, foi introduzida nos estudos académicos a partir dos escritos de
mulheres afro-americanas (Crenshaw, 1991; Davis, 1981), que queriam evidenciar e reconhecer “a
multiplicidade de sistemas de opressado que operam a partir de categorias como género, classe,
ragaletnia, idade, deficiéncia e sexualidade” (Pocahy, 2011, p. 19).

Dessa forma, o conceito de interseccionalidade evidencia que “ndo existe hierarquias de
opressao” (Akotirene, 2018, p. 41), entre as categorias que operam na subalternizacdo dos
individuos, nos instrumentalizando, dessa maneira, “a enxergar a matriz colonial moderna contra os
grupos tratados como oprimidos” (Akotirene, 2018, p. 39), aqui em evidéncia as violéncias que
acometem a infancia e interseccionam os aspectos de classe/pobreza infantil, raga/etnia, género e
infancia.

O método utilizado, para a analise das categorias que emergiram da pesquisa orientada na
abordagem qualitativa (Bogdan & Biklen, 2004), foi o circulo hermenéutico-dialético (Allard, 1997;
Minayo, 2013), que possibilita compreender a “fala em seu contexto para entendé-la a partir do seu
interior e no campo da especificidade histérica e totalizante, em que é produzida” (Minayo, 2013, p.
231).

Os dados gerados foram sistematizados a partir da técnica de analise do conteudo (Bardin,
2011). Como técnica de andlise interpretativa, esse procedimento visou identificar, na comunicagéo
estabelecida entre o pesquisador e as(os) interlocutoras(es), elementos para a construgdo de
categorias de analise.

O aporte tedrico advém de pressupostos da concepcdo de curriculo pés-critico (Paraiso,
2018; Eyng, 2013, 2015), dos estudos sobre as relacbes de género e como elas incidem nas
violéncias que atuam sobre a infancia aqui investigada (Butler, 2013, 2018;), e nas inferéncias do
pensamento decolonial (Lugones, 2008; Walsh, 2009, Freire, 2004, Grosfoguel, 2007; Maldonato-
Torres, 2007; Mignolo, 2005), que propde novas formas de pensar a educagédo, o curriculo e as
relacbes de classe/raca/género na sociedade. Esses referenciais se entrelagam, e denunciam as
hierarquias e relacdes de saber/poder que subalternizam individuos, negando e violando seus
direitos basicos.

A discussdo dos dados empiricos, sdo apresentados em dois tépicos: no primeiro, é
abordada a percep¢ao que os direitos presentes na CDC (ONU, 1989), assumem na vida das
meninas e adolescentes, e no segundo propomos a ressignificacdo das instituicbes educacionais,
na perspectiva da garantia dos direitos humanos, mediante a ado¢do de um curriculo decolonial,
como espaco de superacao e desvelamento de violéncias e desigualdades presentes na sociedade.

Direitos mais importantes na percepc¢do das meninas e adolescentes

Organizacbes e sistemas de protecdo dos direitos humanos produzem aportes
indispensaveis para a tomada de decisdo e a¢des que visam a garantia de direitos de criancas e
adolescentes. Dentre esses aportes, a Convencéo Internacional sobre os Direitos da Crianca — CDC
(ONU, 1989) configura-se como uma politica indispensavel para a garantia dos direitos de protecéo,
proviséo e participacdo de criancas e adolescentes.
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A CDC foi adotada pela Resolucao n.° 44/25 da Assembleia Geral das Na¢des Unidas, em
20 de novembro de 1989 e ratificada pela Guatemala em 06 de junho de 1990. Apesar de
relativamente recente, a CDC é considerada um marco importante para a garantia e protecao dos
direitos da infancia, tendo em vista que a partir de sua implementacado a crianca adquire um status
de sujeito de direitos.

Contendo 54 artigos, a CDC assenta seus fundamentos em quatro distintos pilares de
garantia e protecado dos direitos, considerando sempre a garantia do: 1) interesse superior da
crianca e adolescente; 2) igualdade e néo discriminacdo; 3) sua sobrevivéncia e seu
desenvolvimento integral e; 4) a opinido da crianca e do adolescente (ONU, 1989).

Sendo o tratado de direitos humanos com maior ratificacdo internacional, os paises
signatérios da CDC, se comprometem com a garantia e protecao dos direitos previstos. Todavia,
mesmo com essas confirmagdes legais, criancas e adolescentes continuamente tem seus direitos
negados e/ou violados, ainda mais quando consideremos que o

processo de reconhecimento e legitimagao dos direitos da infancia € marcado pelo
carater paradoxal, em especial no cenario atual, em que as politicas de ajustes na
economia dos paises periféricos as regras do mercado mundial tém agravado as
condigbes de vida das populagdes, em especial das criangas, reconhecidas como
categoria mais vulneravel as mudangas societarias. (Andrade, 2010, p. 87)

Esse carater paradoxal do reconhecimento dos direitos a serem garantidos a infancia, fica
evidente na percepgao que esses direitos assumem na vida cotidiana das criancas e adolescentes
em situacdo de pobreza.

Foram apresentados as meninas e adolescentes, os direitos presentes na Convencéo dos
Direitos da Crianca (ONU, 1989) e solicitado que elas apontassem, por ordem de importancia, os
quais elas consideravam mais importantes. A resposta poderia abranger varios dos direitos
percebidos como essenciais e indispensaveis para elas, por isso o nimero de frequéncia atingiu
180 meng¢des. Podemos visualizar, a frequéncia que cada direito emerge na fala delas, nos Quadros
2ad4.

As respostas foram agrupadas em trés categorias que corresponde aos direitos de proviséo,
participacdo e protecao.

Quadro 2. Direitos de Provisao

CATEGORIAS DIREITOS FREQUENCIA
Salde 22
Educagéo 18
PROVISAO Adogao (ter uma familia) 14
Cultura 10
Convivéncia com os pais/responsaveis legais 9

Fonte: elaborado pelos autores com dados da pesquisa empirica (2019)

Os direitos de provisdo foram os mais assinalados, resultando em 73 indicacdes, esse
conjunto de direitos se referem “a salvaguarda da saude, educacdo, seguranca social, cuidados
fisicos, vida familiar, recreio e cultura” (Soares, 1997, p. 82).
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Quadro 3. Direitos de Participagéo

CATEGORIAS DIREITOS FREQUENCIA
Esporte & recreagao
Liberdade de opinido e expressao
Orientagido em e para os direitos humanos
PARTICIPAGAD Identidade
Liberdade de associagio e crenga
Nacionalidade
Profissionalizagao
Informagao
Reintegragao social

|
-hmmm-qm:,m-q

Fonte: Elaborado pelos autores com dados da pesquisa empirica (2019).

Os direitos de participacdo tiveram 66 indicacdes entre as participantes. Os direitos a
participacdo representam grande avanco em termos de reconhecimento da crianca e do
adolescente como sujeitos portadores de direitos e integram os “direitos civis e politicos, ou seja,
aqueles que abarcam o direito da crian¢ca ao nome e identidade, o direito a liberdade de expresséo
e opinido e o direito a tomar decisdes em seu proveito” (Soares, 1997, p. 82).

Quadro 4. Direitos de Participagéo

CATEGORIAS DIREITOS FREQUENCIA
Vida 23
PROTEGAO Protegao contra todas as formas de violéncia 16
Protegao contra o trabalho ilegal e 10
exploracdo econdmica

Fonte: elaborado pelos autores com dados da pesquisa empirica (2019).

Os direitos de protecao tiveram 49 indicagdes, abrangendo “os direitos da crianga a ser
protegida contra a discriminagcao, abuso fisico e sexual, exploragao, injustica e conflito” (Soares,
1997, p. 82).

As percepcgOes das meninas e adolescentes, acerca da valorizagdo dos direitos presentes na
CDC, parecem indicar que em seus cotidianos esses direitos hdo sédo efetuados. Explicacdes como:
"Vida, porgue necesito de mi vida" (Adolescente 3) e; "Vida, porque aqui me estan dando atencion
y estoy agradecida a Dios por darme la vida (Adolescente 22), revelam a fragilidade que a infancia
em situacdo de pobreza vivencia em contextos, nos quais a violéncia € estruturante e estrutural em
seus cotidianos e que “abarca [...] todos os aspectos da vida” (LUGONES, 2008, p. 86). Essa
constatacéo, fica evidente na fala das méaes entrevistadas.

Quando perguntado acerca das condicBes que criancas e adolescentes vivenciavam em
seus cotidianos, as respostas denunciam que:

“Hay violéncia em todo lugar” (Mae 1)

“Hay mucha maldad” (Mae 2)

“La fuera esta muy peligroso” (Mae 5)

“Hay mucha violacién de nifios e nifias” (Mae 6)
“Hay mucha violéncia de la sociedad” (Mae 7)
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“Muy mal desde muy temprano ellos tienen que trabajar para pagar sus estudios
[...] padres irresponsable, siento falta de amor, cuidado de los padres”. (M&e 13)

O reconhecimento, por parte das méaes, da precarizacdo de vida que a infancia em situacdo
de pobreza enfrenta, demonstra a eficacia das estruturas coloniais que definem as infancias que
devem ser preservadas, e as infancias que podem ser violadas. Essa precariedade “implica viver
socialmente, isto é, o fato de que a vida de alguém est&4 sempre, de alguma forma nas méos do
outro” (Butler, 2018, p. 31).

Protecao, contra todas as formas de violéncia e contra o trabalho infantil e exploracéo
econdmica, também emergem nas percepcdes das meninas e adolescentes como uma dendncia
guanto a “rede de desigualdade que se perpetua e se reestrutura” (Castro, 2010, p. 34) em seus
cotidianos.

Essa rede de desigualdade revela-se também na renda familiar, que para mais da metade
das entrevistadas ndo chega a ser de um salario minimo. Esse fator econémico incide em moradias
precarias, muitas delas com apenas um cémodo, sem saneamento basico e demais aspectos que
definem uma moradia como sendo digna. Além disso, a renda influencia diretamente no ingresso
de criangas e adolescentes em subempregos, ou as levam as ruas, comercializando produtos ou
seus corpos. Para Foucault (1987), ao atingir o nivel de comercializar ou ser coagido a tal ato, o

corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula
e o recompde. Uma ‘anatomia politica’, que é também igualmente uma ‘mecanica
do poder’, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, nao simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem
como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina.
A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos ‘ddceis’. A
disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e
diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia 0 poder do corpo; faz dele por um lado uma ‘aptidao’, uma
‘capacidade’ que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a
poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relagao de sujeigao estrita. Se
a exploragao econdbmica separa a forga e o produto do trabalho, digamos que a
coergcao disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptidao
aumentada e uma dominag¢ao acentuada. (Foucault, 1987, p. 164)

Em subempregos, criancas e adolescestes estdo vulneraveis a diversas situacdes de
violéncias, nos casos dos corpos femininos ou feminizados, a exploracgéao, trafico e o abuso sexual
tornam-se situagfes naturalizadas e por diversas vezes intergeracionais como demonstra a fala de
participantes.

las violencias pueden venir de nuestra casa y también pueden venir de las calles,
de muchos hogares pueden venir, porque también nosotros de pequefios tenemos
violencia de nuestro hogar y nosotros crecemos con esa violencia y nosotros
aprendemos y cuando encontramos a una persona tratamos con la misma
violencia que nos trataron, entonces pienso que viene de nuestra casa.
(Adolescente 5)

“yo también pase por mismo caso que ella esta pasando, e en nuestro tiempo no
habia esto tipo de ayuda, con tiempo yo supere e tengo superado” (Méae 6).
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“creo que es como un factor generacional de donde todavia es comun que los
papés y padrastros puedan abusar, violando a las nifias, existen como cierto una
normalidad, también hay una influencia econémica porque la mayoria en nuestra
poblacion de agresores son papales y padrastro y vemos que el violador sostiene
la casa a la mujer que no trabaja y tiene varios hijos y depende totalmente y
algunas situaciones las mamas se dan cuenta y permiten a causa de esa
situacion. (Equipe 1)

Tanto o relato do(a) profissional atuante na instituigdo, como da adolescente 5 e da mée 6,
evidenciam que “os comportamentos socialmente aprendidos no meio familiar sao frequentemente
reproduzidos pelos adolescentes nos espacos ex-trafamiliares, configurando-se muitas vezes em
atitudes de permissividade e violéncia nas relagdes de intimidade” (Assis, et al., 2011, p. 180).
Nesse ciclo, criangas e adolescentes “tornam-se, assim, transmissores culturais dessa conduta, que
gera para si mesmos conflitos interpessoais e risco de se tornarem tanto agressores quanto vitimas,
com a possibilidade de perpetuarem a violéncia intergeracional” (Assis, et al., 2011, p. 180).

Nessa situagéo vulneravel, outro direito que aparece na fala das interlocutoras € o direto a
educacao, que quando ndo é violado por questdes econdmicas, € pela propria estrutura escolar
gue, em algumas situacdes, mostra-se incapaz de se constituir como um lugar de acolhimento e
protecdo. Fato esse que fica exposto nas altas taxas (71%) de abandono e retengéo escolar das
adolescentes.

Entre a multiplicidade de motivos o fator econdmico é predominante na privacao de criangas
e adolescentes ao acesso a uma educacdo publica, gratuita e de qualidade social. Falta de recursos
econbmicos, longos trajetos para chegar as escolas, necessidade de trabalhar para ajudar nas
despesas de casa, cuidar dos irmaos(as) mais novos(as), esses e outros aspectos impedem que a
infancia em situacdo de pobreza tenha acesso ao direito a educagéo. Agrupamos por categorias 0s
motivos de evasao e retencdo escolar, que podem ser observadas no Quadro 5.

Quadro 5. Motivos de abandono e retencéo escolar

Categorias
Falta de recursos (5) - Expulsaoc por nao se portar bem/rebeldia (4) -
Fuga de casa por maltrato/problemas em casa (4) - Nao gostava de
estudar (3) - Institucionalizagao (2) - Mudanga (2) - Gravidez (1) - Foi
retirada (1).
Fonte: Elaborado pelos autores com dados da pesquisa empirica (2019)

Em situacdes onde ndo sao os fatores externos que incidem sobre o abandono e a retengéo
escolar das interlocutoras, fica claro que as instituicdes escolares tratam “menos bem os alunos
menos favorecidos: 0s entraves sdo mais rigidos para 0os mais pobres, a estabilidade das equipes
docentes é menor nos bairros dificeis, a expectativa dos professores € menos favoravel as familias
desfavorecidas, que se mostram mais ausentes e menos informadas nas reuniées de orientagao
(Dubet, 2004, p. 542).

Nessa perspectiva, as instituicdes educacionais e seus curriculos mostram-se incapazes de
tornarem-se “um territério de acolhimento, hospitalidade e expansao da diferenga” (Paraiso, 2010,
p. 37). Nao integrando essa infancia, as instituicbes falham e quando isso ocorre essas infancias
“ficam ameacadas de ‘nao ser’ ou de formas de morte social” visto que, por ja serem marcadas
como precarizadas essas infancias precisam das instituicdes, necessitam de “condigbes concretas,

sociais e politicas de uma ‘vida vivivel” (Butler, 2013, p. 3), que s6 podem ser alcangadas quando
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as instituicdes cumprem seus objetivos a “sua finalidade educativa, como espaco de garantia e
vivéncia de direitos” (Eyng, 2013, p. 38).

Essa finalidade da educacao, s6 pode ser alcancada, quando a mesma adotar curriculos
gue garantam a “efetivagao de um processo educativo significativo para cada sujeito historicamente
situado” (Eyng, 2015, p. 141). Pois, um curriculo que “ndo admite nenhuma outra epistemologia
como espacgo de produgdo de pensamento critico nem cientifico” (Grosfoguel, 2007, p. 35), ndo é
um curriculo emancipador e nem contribui para a superacao das desigualdades que levam minhdes
de criancas e adolescentes a viverem na extrema pobreza.

Portanto, para a superacao das desigualdades e violéncias que flagelam a infancia em todo
o0 mundo, € necessario que o curriculo escolar esteja ancorado em préticas decoloniais. O curriculo,
assim se constitui um espaco que descoloniza saberes e préticas hegemonicas, relacdes de
subordinac¢des, um espaco politico que denuncia as violéncias interseccionais que invizibializam
criangas e adolescentes, as impedindo de ter uma formacg&o integral com perspectivas de um futuro
melhor.

O curriculo como espaco de préaticas decoloniais

A escola constituida como espaco de garantia e protecdo de direitos, se pauta em um
curriculo, pensado a partir de uma visdo decolonial, que faz “referéncia as possibilidades de um
pensamento critico a partir dos subalternizados pela modernidade capitalista e, na esteira dessa
perspectiva, a tentativa de construcdo de um projeto teérico voltado para o repensamento critico e
transdisciplinar” (Oliveira, 2005, p. 35) se torna possivel.

A categoria de andlise da decolonialidade, surge a partir de estudos dos intelectuais latino-
americanos integrantes do grupo Modernidade/Colonialidade que defendem a tese que “a
colonialidade é constitutiva da modernidade, e nao derivada” (Mignolo, 2005, p. 75). Formado em
uma perspectiva transciplinar e heterogénea, o grupo Modernidade/Colonialidade, denuncia em
seus escritos e analises os processos de colonialidade de saber/poder onde “o colonizador destroi
0 imaginario do outro, invizibilizando-o e subalternizando-o, enquanto reafirma o préprio imaginario”
(Oliveira & Candau, 2010, p. 19).

A perspectiva decolonial, possibilita pensar os espacos educativos, os curriculos e as
praticas pedagogicas como possibilidades “outras” de superacao das multiplas e interseccionais
violéncias que atuam sobre a infancia em situagao de pobreza. Atuando como uma “forga politica
para se contrapor as tendéncias académicas dominantes de perspectiva eurocéntrica de construcao
do conhecimento histérico e social” (Oliveira, 2005, p. 35) o curriculo decolonial é por principio um
curriculo emancipador.

Para promover processos de emancipacao social, o curriculo decolonial deve ser capaz de
desvelar a colonialidade de saber/poder que opera no interior das relacdes sociais, relagbes essas
gue muitas vezes sdo criadas e/ou reproduzidas pelas instituicdes educacionais. Tais curriculos
sobrevivem por meio dos “manuais de aprendizagem, nos critérios para os trabalhos académicos,
na cultura, no senso comum, na autoimagem dos povos, nas aspira¢des dos sujeitos, e em tantos
outros aspectos de nossa experiéncia moderna” (Maldonado-Torres, 2007, p. 131). Nesse sentido,
a colonialidade institui um padréo impossivel do colonizado ascender.

Fornecendo uma uma “ferramenta pedagogica que questiona continuamente a racializagao,
subalternizagdo, inferiorizacdo e seus padrdes de poder’” (WALSH, 2009, p. 25), o curriculo
decolonial constroi assim, diferentes maneiras de
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[...] ser, viver e saber e busca o desenvolvimento e criagdo de compreensodes e
condi¢des que ndo so articulam e fazem dialogar as diferengas num marco de
legitimidade, dignidade, igualdade, equidade e respeito, mas que — a0 mesmo
tempo — alentam a criagao de modos “outros” — de pensar, ser, estar, aprender,
ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras. (Walsh, 2009, p. 25)

Um curriculo decolonial, entendido como proposta para a realizacdo de uma educacdo
emancipatoria, e desveladora das rela¢gdes hierarquicas que negam e violam os direitos da infancia,
pode contribuir para o resgate cultural das populacdes historicamente sulbaternizadas, ou seja,
como pratica efetiva de intervencao na realidade, pois “se preocupa também com a exclusao,
negacao e subalternizacdo ontoldgica e epistémico-cognitiva dos grupos e sujeitos racializados;
com as préticas — de desumanizagéo e de subordinagdo de conhecimentos — que privilegiam alguns
sobre outros” conhecimentos esses que naturalizam as diferencas e ocultam “as desigualdades que
se estruturam e se mantém em seu interior” (Walsh, 2009, p. 23).

Um curriculo decolonial é por natureza um curriculo politico, visto que “nao ha pratica social
mais politica que a pratica educativa”. Todavia, quando aposta em uma pseudo-neutralidade o
curriculo tende a “ocultar a realidade da dominacdo e da alienacao” (Freire, 2004, p. 34). A
educacao que promove praticas decoloniais anuncia caminhos outros, “convertendo-se assim numa
ferramenta emancipatéria” (Freire, 2004, p. 24).

Portanto, o curriculo um decolonial, vai possibilitar tracar as linhas de fugas, vai “se
preocupalr] com os seres de resisténcia, insurgéncia e oposicdo, 0s que persistem, apesar da
desumanizacao e subordinacido” (Walsh, 2009, p. 23) das colonidades de saber/poder que atuam
sobre a infancia, em especial a infancia latino-americana em situacao de pobreza.

Concluimos indagando:

O que pode um curriculo? Quais os limites e alcances que o curriculo escolar pode
estabelecer na vida de criancas e adolescentes em situagéo de pobreza infantil?

Em nosso percurso de andlise algumas evidencias emergiram:

1) Que a pobreza infantil multidimensional define as condi¢cdes de vida da infancia
estudada. Fato esse que repercute na alta taxa de abandono e retengdo escolar,
consequéncia de diversos fatores, entre eles os curriculos;

2) Que o curriculo com abordagens hegemobnicas estabelecem padrdes incapazes de
serem alcancados, contribuindo para que o direito a educacao seja negado e/ou violado;

3) Que a valorizagdo dos direitos basicos de prote¢do, saude e educagdo, emergem nas
falas das criangas e adolescentes, como sendo direitos indispensaveis para a suas vidas,
fator que evidencia a precarizacao que a infancia, em especial a infancia Latino-Americana,
cotidianamente enfrenta.

Nessa perspectiva, o curriculo escolar, apresenta-se como um espago ambiguo e por
diversas vezes contraditério, onde, as concepcdes e praticas nele inscrito e por ele efetivado podem
fabricar identidades hegeménicas, ampliar as desigualdades e a discriminacdo das diferencas, ou
o curriculo pode efetivar praticas decoloniais que superem a colonizacdo de saber/poder na
constituicdo de percursos curriculares e identitarios contra-hegeménicos e assim contribuir para a
superacao gradativa da pobreza infantil.
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Resumo

O presente artigo enquadra-se na pedagogia construtivista de ensino por projetos, que
mobilizam os alunos em prol de um objetivo comum, permitindo-lhes tomar consciéncia
da sua responsabilidade e da transferéncia da aprendizagem para situacdes reais. A
partir dos erros que vao corrigindo, dos problemas e obstaculos que ultrapassam, vao
surgindo novas interacfes conceptuais e novos modelos mentais (Helle, Tynjala &
Olkimuora, 2006).

O método utilizado consistiu numa adaptacdo do método utilizado por Sousa, Monteiro
& Pellissier (2015), compreendendo as etapas de Definir o Objetivo, Definir o Problema,
Planear a Agéo, e a Acao propriamente dita.

O projeto partiu de um convite do Centro Educativo das Lagoas (Ponte de Lima), para
explicar o significado da criatividade a criangas dos ensinos bésico e pré-escolar, em
gue se optou por uma ilustracdo usando o método de resolucao criativa de problemas.
Cerca de 50 delegados de turma, previamente distribuidos em sete grupos,
acompanhados pelos professores ou estagiarios, reuniram-se numa sala, durante 90
minutos, com a finalidade de “praticar” a criatividade a volta do tema do projeto escola
vigente — reciclagem de eletrodomeésticos.

Os grupos foram desafiados a escolher os eletrodomésticos que iriam tentar reciclar (um
por grupo) e a imaginar em que € que iriam transformar o eletrodoméstico escolhido.
Face ao sucesso das fases anteriores avangou-se para o planeamento da construgéo
de objetos concretos, ilustrando, assim, a transformacéo da criatividade em inovacao.
Passados menos de dois meses, todos ficaram impressionados com o0 modo como se
deu a concretizacdo dos projetos, bem como com a capacidade de lideranca e de
planeamento da distribuicdo das tarefas manifestada pelas criangas, que estiveram ao
nivel do que normalmente se consegue com adultos.
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Os resultados evidenciaram o trabalho colaborativo durante a realizacdo do projeto, em
gue foram envolvidos outros alunos que néo tinham participado na sessao, assim como
pais, familiares e amigos, que ajudaram a resolver alguns problemas de execuc¢ao
concreta.

Palavras-Chave: Ensino criativo; aprendizagem criativa; ensino por projetos; método
de resolucao criativa de problemas; métodos com grupos grandes

Abstract

This article is part of the constructivist pedagogy of projects teaching, which mobilizes
the students towards a common goal, letting them to gain awareness of their
responsibilities and of the learning contents transfer to real situations. From the errors
they will correct, the problems and obstacles they will surpass, new conceptual
interactions and new mental models will emerge (Helle, Tynjala & Olkimuora, 2006).
The method consisted of an adaptation of Sousa, Monteiro & Pellissier’s (2015) method
which includes the steps of Define the Objective, Define the Problem, Plan the Action,
and the Action itself.

The project started with an invitation from the Lagoas Educational Center (Ponte de
Lima) aiming to explain the meaning of creativity to children in elementary and
kindergarten, for which purpose an illustration was chosen using the creative problem
solving method. About 50 class delegates, previously distributed in seven groups,
accompanied by teachers or trainees, gathered in a room for 90 minutes to "practice"
creativity around the theme of the current school project — recycling of household
appliances .

The groups were challenged to choose the appliances they would try to recycle (one per
group) and to figure out in what it could be transformed into. As the previous phases
were successful, we went forward with planning the construction of concrete objects,
thus illustrating the transformation of creativity into innovation. Less than two months
later, everyone was impressed with the way projects were implemented, as well as with
the children's ability to lead and plan the tasks’ distribution, very similar with adults
achievements.

The results revealed the collaborative work ongoing during the project, also involving
other students who did not participate in the session, as well as parents, family and
friends, who helped solve some concrete execution problems.

Keywords: Creative teaching; creative learning; project learning; creative problem
solving method; large group methods

Introducéo

Na sequéncia de outras investigacdes sobre a aplicacdo do método de resolucao criativa de
problemas ao ensino, apresenta-se aqui uma experiéncia ocorrida no ambito do ensino pré-escolar,
cujos resultados surpreenderam todos os envolvidos, pela sua qualidade, unidade e respeito pelo
planeado. Uma vez que o valor esteve na surpresa do acontecimento, ndo foi concebido qualquer
desenho experimental baseado em outros casos idéntcos nem sdo feitas tentativas de
generalizacao dos resultados. Assim, apés uma breve contextualizagédo teérica do ensino criativo,
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das correntes educativas que defendem uma pedagogia de projeto, e da histéria do percurso
seguido na construcdo da metodologia utilizada, apresentamos o projeto desenvolvido no Centro
Educativo de Lagoas, recorrendo a ilustracdes do espaco e sobre alguns dos resultados.

Ensino por projeto

As correntes pedagogicas de referéncia sao favorveis a um ensino coincidente com a
realidade em que se enquadra a aprendizagem, defendendo que o conhecimento cientifico ndo
deve ignorar o senso comum (Almeida & Edenia, 2005). J& John Dewey, no século XIX, no seu
processo de questionamento, defendia que os alunos se empenhariam mais na aprendizagem
assente em tarefas com problemas reais e significativos, que simulassem o que os profissionais
fazem na realidade (Pereira & Gonzaga, 2008). Outros, referidos por Thomas (2000), serviram de
base para o desenvolvimento da aprendizagem baseada em projetos, desde a fenomenologia de
Husserl ao desenvolvimento sOcio-genético de Vigotsky, passando pelas abordagens
construtivistas de Piaget e Ausubel.

A pedagogia de projeto tem vindo a ganhar terreno nos varios ciclos de ensino, embora com
ritmos de implementacdo diferentes, de acordo com os paises (Reverdy, 2013).Também pode
assumir diferencas quanto ao objetivo do projeto, como por exemplo, Boutinet (2005), que distingue
quatro niveis: (1) o projeto educativo que procura fomentar a autonomia e a integracado social dos
jovens, ultrapassando os limites da escola; (2) o projeto de escola cujo objetivo consiste em
sustentar a autonomia das escolas, dando coeréncia as atividades desenvolvidas; (3) o projeto
pedagdgico situado ao nivel da relacdo professor/aluno, no ambito da atividade escolar, mais
adequado ao tema deste artigo; (4) o projeto que se situa ao nivel da formacéao de adultos.

Para que se possa falar de projeto pedagdgico, os aspetos metodolégicos sao essenciais
para entender o compromisso e a apropriacdo do projeto pelo aluno. Trata-se de um trabalho
coletivo, que permite mobilizar os conhecimentos tedricos e praticos adquiridos para construir novas
competéncias, orientado para um “produto” util e relacionado com praticas sociais. Possui tarefas
definidas, que exigem a resolucdo de problemas novos, com a participagao ativa de cada aluno, na
medida das suas capacidades e interesses, fomentando a aprendizagem da gestao de projetos e
dando sentido aos contetidos de uma ou mais disciplinas (Perrenoud, 1999).

Assim, a aprendizagem por projetos consiste num processo construtivista que depende dos
conhecimentos e competéncias previamente adquiridos, a partir dos quais os estudantes irdo
construindo o seu projeto e, simultaneamente, 0 conhecimento associado. A partir dos erros que
vao corrigindo, dos problemas e obstaculos que ultrapassam, vao surgindo novas interacées
conceptuais e novos modelos mentais (Helle, Tynjala & Olkimuora, 2006). Trata-se de projetos
colaborativos, que mobilizam os alunos em prol de um objetivo comum, permitindo-lhes tomar
consciéncia da sua responsabilidade e da importancia das aprendizagens individuais para o
sucesso do projeto.

A teoria construtivista salienta que o contexto da aprendizagem é implicitamente
memorizado e que sdo 0s elementos do meio envolvente que nos permitem recuperar
conhecimentos adquiridos e fazer a transferéncia da aprendizagem para situagfes reais. Assim,
trabalhar num projeto que implique os participantes numa atividade concreta e realista, tem-se
revelado como uma fonte de motivacdo importante para os alunos, pois faz a ponte entre as
atividades da sala de aula e da vida real (Blumenfeld et al., 1991). Também, a possibilidade
oferecida a cada um de desempenhar um papel consentdneo com as suas competéncias e
interesses, revela-se como um fator motivador a ter em conta.
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Quanto aos efeitos da pedagogia por projetos sobre o resultado dos alunos, Reverdy (2013)
cita um conjunto de estudos realizados em diferentes niveis de ensino, que comprovam os efeitos
positivos sobre um conjunto de disciplinas, ultrapassando o &mbito estrito da unidade curricular em
gue se realiza o projeto. Também Dole, Bloom e Doss (2017) estudaram, entrevistando professores,
0 impacte destas metodologias nos alunos do ensino bésico e mostraram a influéncia ao nivel das
atitudes face a aprendizagem e a melhoria do mindset académico, traduzido no aumento do
interesse e investimento pessoal nas atividades do projeto. Ao nivel dos comportamentos, 0s
professores referem o0 aumento da motivacdo e envolvimento dos seus alunos, bem como da
perseveranca, criatividade e pensamento divergente. Quanto as preferéncias de aprendizagem,
foram mencionadas a autonomia, em que 0s alunos assumiram o projeto como seu (ownwership),
bem como a colaboracdo manifestada pela emergéncia de competéncias de comunicacdo
colaborativa e de lideranca. Este tipo de abordagem gera uma comunidade de aprendizagem que
fomenta o sentimento de autoeficacia (Deci & Ryan, 2008). A relevancia do ensino primario sobre
0s restantes niveis é, inclusive, referida por especialistas como Drucker (2007), que cita exemplos
como o do Japédo, em termos de importancia para o desenvolvimento econémico de um pais.

Estando assim seguros de que a légica que prosseguimos se encontra devidamente apoiada
em modelos tedricos de referéncia, limitar-nos-emos ao relato de um episédio passado no ambito
do ensino pré-escolar e primario que, pelo seu fator inédito e sucesso atingido, merece ficar
registado.

O Método de Resolucgéo Criativa de Problemas (RCP)

A eficicia das técnicas de resolucao criativa de problemas tem sido objeto de investigacao,
como relatado por Puccio, Firestien, Coyle e Masucci (2006). Sidney Parnes e Ruth Noller (Parnes
& Noller, 1972), por exemplo, trabalharam o método RCP num extenso programa — O Projeto de
Estudos Criativos — dedicado a melhoria do pensamento criativo em alunos e a avaliacdo dos seus
efeitos. As implicacdes educacionais e de formacao do método RCP foram o foco principal do
trabalho Parnes-Noller, tal como foi o caso de muitos outros estudos (ver, por exemplo, Ellsperman,
Evans & Basadur, 2007; Stein, 1994).

No que diz respeito a estrutura, o método RCP evoluiu a partir do modelo original de trés
etapas (Encontrar os Factos, Encontrar a Ideia e Encontrar a Solug&o), de Osborn (Osborn, 1967),
para o modelo de cinco etapas (Encontrar os Factos, Encontrar o Problema, Encontrar a ldeia,
Encontrar a Solugédo e Encontrar a Aceitacdo), de Osborn-Parnes (Parnes, 1967). Mais tarde, um
sexto passo, anterior a todos os outros — Clarificar a Confusédo — foi adicionado (Isaksen & Treffinger,
1985) e, mais recentemente, a estrutura foi reduzida para trés categorias e cinco passos. As etapas
também foram definidas em termos de trés grandes categorias: Compreensao do Desafio, Gerar
Ideias e Preparar para a Agdo. Essas categorias, na versao de seis etapas, formaram a base da
Abordagem Ecol6gica, projetada por Isaksen, Puccio & Treffinger (1993), também designadas por
Clarificagéo, Transformacéo e Implementag¢éo, no modelo de Pericias de Pensamento, de Puccio,
Murdock & Mance (2005).

Apesar das metodologias de RCP tenderem a seguir 0s passos classicos, os préaticos
costumam fazer adaptac6es para atender a situacdes especificas (ex. Buijs, 2002; Buijs, Smulders,
& Meer, 2009; Van Gundy, 1987). Por exemplo, a énfase pode ser colocada sobre a definicdo do
problema (Getzels, 1987), sobre as ideias (Gordon, 1992), ou sobre ambos (Getzels, 1992). Existem
também adaptacdes em relacdo ao uso de ferramentas de pensamento divergente (McPherson,
1992), ou convergente (Firestien & Treffinger, 1992). Essas adaptacbes, no entanto, néo
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influenciam o plano de acdo que, apesar de ser critico para a inovacao, é, por vezes, considerado
fora do processo criativo (Noller, Parnes, & Biondy, 1992). Na verdade, as sessdes de RCP séao,
muitas vezes, dominadas pela etapa de geracdo de ideias, quer por causa das suas origens
relativas ao desenvolvimento de produtos, quer por constituir uma metodologia utilizada
principalmente para formagdo e educacdo. Até mesmo as consideracdes sobre o valor da
implementacao da ideia, em vez da geracao de ideias (West, 2002), ainda ndo foram incorporadas
na estrutura da RCP.

Apesar da sua prevaléncia em ambientes organizacionais, levantam-se duvidas, muitas
vezes, sobre o valor global da geracdo de ideias em contexto de equipa (ver, por exemplo, Litchfield,
2008, ou Nemeth & Nemeth-Brown, 2003), 0 que coloca reticéncias sobre a eficicia do processo
de RCP. Mais especificamente as reticéncias sobre se o protocolo tradicional da RCP é ou ndo o
método mais eficaz e parcimonioso dos recursos da organizacao para a resolucdo de problemas e
para o desenvolvimento de ideias inovadoras. Assim, surge a pergunta: podem ser feitas alteracfes
na estrutura ou a duragéo do método RCP (incluindo o tempo dedicado a formacéao) sem perda de
eficacia? E foi na tentativa de dar resposta a esta pergunta que demos inicio a uma série de
adaptacdes do método.

Adaptacdo do método para o trabalho com grupos grandes

Sendo a duracéo das sessdes dos métodos de grupos grandes incompativel com o escasso
tempo disponivel com os alunos, fomos buscar modelos ja trabalhados em estudos anteriores,
sobre procedimentos de resolucdo de problemas em grupos com menos de 12 elementos (Sousa,
Monteiro, Walton & Pissarra, 2014) e sua aplicagdo no contexto do ensino (Sousa, Mendes &
Monteiro, 2012). Estes estudos descrevem a construcdo de um modelo de quatro passos,
compreendendo as etapas de Definir o Objetivo, Definir o Problema, Planear a Acdo, e a Agéo
propriamente dita (ver Figura 1). A sequéncia de divergéncia (<) e convergéncia (>) € mantida
apenas durante as etapas de Definicdo do Objetivo e de Definicdo do Problema, para que existam
mais opgdes disponiveis para escolher. A Definicdo do Objetivo tem lugar durante uma “pré-
consulta” com o gestor responsavel, onde fica igualmente definida a composi¢cdo do grupo e os
detalhes logisticos. Durante a Definicdo do Problema, a equipa enumera todas as barreiras
possiveis para alcancar o objetivo e, em seguida, o gestor seleciona a definicdo do problema a
trabalhar. Durante o Planeamento da Acéo, a equipa comeca por listar todas as ac6es necessarias
para resolver o problema definido e, em seguida, coloca-as por ordem de execucdo. Para cada
tarefa, no "como fazer?", a pergunta é definida de forma a incluir todas as a¢gfes necessarias para
superar as resisténcias a implementacdo. Em coordenacdo com o gestor, cada tarefa é atribuida a
uma subequipa, que define os prazos e a entidade responséavel pela avaliagdo do resultado. O
ltimo passo — a Acdo — tem inicio apés a sesséo de planeamento.

Este modelo centra os membros da equipa na implementacdo do plano, recorrendo a
medidas de controlo de gestdo, comunicacao e tarefas relacionadas a aceitacdo do projeto pela
organizacao. Esta abordagem fornece uma orientagcéo sobre a forma de trabalho requerida para o
grupo (ex. definicdes curtas, auséncia de debate e de conversas “laterais”, redug¢do da autocensura
e do julgamento das opinides emitidas), durante a fase divergente da DefinicAo do Problema,
seguido por uma ligacdo emocional entre os membros, gracas a concentracdo de esfor¢cos na
obtencdo de consensos, durante a fase convergente, de modo a que 0 grupo possa comecar a
funcionar como uma equipa. Outro passo de estruturacéo do grupo ocorre durante o Planeamento
da Acao, quando a criatividade dos membros da equipa se exprime durante o desenvolvimento do
"como?" de cada tarefa do plano.
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Plano de Ac¢ao Accao

3

Objectivo

Figura 1. O método de resolucao de problemas de quatro passos (Sousa et al., 2014, p. 35)

O estabelecimento de uma estrutura de comunicacdo eficaz dentro da equipa facilita a
tomada coletiva de consciéncia do que cada membro da equipa esta a fazer. Além disso, a
publicidade feita ao projeto, dentro da organizagéo, reduz a resisténcia organizacional a realizacao
das tarefas e aumenta a pressdo dos colegas para a equipa cumprir as metas e 0s objetivos do
projeto. A designacédo de um coordenador da equipa, responsavel perante a gestdo da coordenacao
do grupo e da realizagé@o do projeto, também é muito importante.

Sendo a duracgédo das sessdes dos métodos de grupos grandes incompativel com o escasso
tempo disponivel para os foruns, fomos buscar o modelo ja trabalhados em estudos anteriores,
sobre procedimentos de resolucdo de problemas em grupos com menos de 12 elementos (Sousa
et al., 2014). O método mantém os quatro passos, compreendendo as etapas de Definir o Obijetivo,
Definir o Problema, Planear a Acao, e a Acao propriamente dita. A Definicdo do Objetivo tem lugar
durante uma “pré-consulta” com a comissdo organizadora, onde fica igualmente definida a
composicao do grupo e os detalhes logisticos. Durante a Definicdo do Problema, o grupo enumera
todas as barreiras possiveis para alcancar o objetivo e, em seguida, o presidente do férum seleciona
a definicdo do problema a trabalhar. Durante o Planeamento da Ac¢&o, o0 grupo comeca por listar
todas as acOes necessarias para resolver o problema definido e, em seguida, coloca-as por ordem
de execucdo. Para cada tarefa, no "como fazer?", a pergunta é definida de forma a incluir todas as
acOes necessarias para superar as resisténcias a implementacdo. Em coordenacdo com o
responsavel, cada tarefa é atribuida a uma subequipa, que define os prazos e a entidade
responséavel pela avaliacdo do resultado. O ultimo passo — a Agdo — tem inicio apos a sessao de
planeamento.

Método

A aplicacédo do método a criancas do pré-escolar teve lugar na sequéncia de um convite de
um professor de uma escola publica designada por “Centro Educativo de Lagoas”, perto de Ponte
de Lima, no Norte de Portugal, para uma palestra sobre criatividade e inovacdo a criancas dos 4
aos 10 anos. Explicou o professor Jorge Barbosa que fazerem convites desta natureza a entidades
relacionadas com os temas anuais do projeto educativo, eram habituais e costumavam correr bem.
Mesmo com essa garantia, era de esperar que a reacdo a palestra poderia ser, no minimo, de
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sonoléncia, quando néo a fuga, a brincadeira e as lutas: numa palavra, o caos total. Ainda por cima
em apenas uma hora e meia, com cerca de 200 criancas de diversas idades, dos niveis pré-escolar
e 1° ciclo, ou seja, demasiado tempo para uma palestra e tempo demasiado escasso para uma
gualquer atividade que se diferenciasse do trabalho que costumavam fazer com as educadoras e
professoras. Ainda se tentou conhecer melhor o Centro mas a internet ndo tinha quase nada que
esclarecesse. Nunca se tinha feito nada de semelhante nem trabalhado com publicos tdo jovens.
Ainda por cima o tema anual era a reciclagem de eletrodomésticos, sobre o qual nada se sabia.
Mas, por isso mesmo, era um desafio irrecusavel e...aceitou-se.

Preparou-se uma curta introducdo, com base num texto inédito do escritor Jodo Aguiar,
sobre a reinvencao da caneta de tinta permanente, e um video sobre os robots mecéanicos do século
XVIIl, a que se seguiria uma oficina de resolucdo de problemas sobre o tema proposto, tal como no
ensino de adultos. Entrevistaram-se educadoras, procuraram-se projetos semelhantes mas nada
parecia indiciar algum sucesso sobre a aplicacdo da criatividade a reutilizacéo de eletrodomésticos
avariados, de modo a proporcionar algo inovador. Na verdade, que podemos nés fazer com uma
maquina de lavar roupa, uma televisdo ou um computador que deixaram de funcionar, para além
de os deitarmos fora ou entregarmos a empresas que se dediquem ao aproveitamento de pecas ou
materiais reciclaveis?

No planeamento da sessdo, sugeriu-se uma assisténcia menos numerosa, dividindo os
delegados de turma em grupos sentados a volta de mesas pequenas. Cada mesa contaria com a
participacdo de um adulto, com a missdo expressa de nao intervir, a menos que fosse mesmo
necessario.

Vale a pena, antes de prosseguir, apresentar o Centro Educativo de Lagoas, numa
envolvente de reconhecido valor ambiental — a Paisagem Protegida das Lagoas de Bertiandos e S.
Pedro d'Arcos — que tem merecido grande atengdo da Camara Municipal de Ponte de Lima, através
da promocéao de um projeto colaborativo que juntou varios atores locais num projeto de conservagao
da natureza, de construgdo social, desenvolvimento rural e territorial. Junto a escola, a Quinta
Pedagdgica de Pentieiros proporciona atividades que fomentam a valorizagdo e conservacao do
espaco natural junto da populagédo e dos visitantes. O Centro Educativo de Lagoas tem vindo a
desenvolver vérias atividades inovadoras com as criangas, como se pode observar no filme
disponivel em — https://www.youtube.com/watch?v=tOUgEwlI2o0aA&feature=youtu.be.

A sessdo, devidamente publicitada na escola, iniciou-se a hora prevista, na Biblioteca da
escola, previamente equipada com mesas e cadeiras adequadas ao publico jovem. Contava-se com
cerca de 50 delegados de turma, previamente distribuidos em sete grupos, acompanhados pelos
professores ou estagiarios. A duracdo da sessdo nao poderia exceder os 90 minutos, pois as
criancas tinham de apanhar o autocarro.

Relativamente aos objetivos e tal como referido a principio, a inten¢&o inicial ndo ultrpassava
a possibilidade de levar as criancas a compreenderem como se passava da criatividade (ideia) para
a inovacao (concretizagao).
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Resultados

ApOGs as apresentagdes, iniciou-se a sessdo com a historia de Jodo Aguiar e o video
escolhido para ilustrar a transformacdo da criatividade em inovagdo. Seguidamente, pediu-se a
cada grupo que escolhesse um porta-voz para ir relatando o trabalho realizado ao longo da sesséo.
Os grupos foram desafiados a escolher os eletrodomésticos que iriam tentar reciclar (um por grupo),
0 que fizeram rapidamente, tendo cada porta-voz informado todos, com ou sem a ajuda do
“megafone” (um cone de sinalizagcao das estradas — Figura 2), ou pondo-se de pé na cadeira (Figura
3), como foi o caso de uma menina de cinco anos, escolhida pelo seu grupo como “chefe”.

Na fase de definicdo do problema incitaram-se 0s grupos a imaginar em que é que iriam
transformar o eletrodoméstico escolhido, sendo esta a fase em que se registaria o salto criativo
mais importante. E, para surpresa de todos, em menos de 20 minutos, todos 0s grupos sugeriram
transformacgfes muito interessantes, constantes no Quadro 1.

Figura 3. A porta-voz anuncia o eletrodomeéstico escolhido pondo-se em pé na cadeira
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Quadro 1. Planeamento dos grupos para o tema “Reutilizacao de eletrodomésticos”

GRUPO N.° OBJETO REUTILIZAGAO OBSERVACOES

Fazer um jardim com caixas
de composto e pedras, por
forma a conseguir um jardim
vertical

Planeamento e
distribuicao de tarefas
concluido na sesséao

1 Televisdo

Planeamento e
2 Frigorifico Armario para ferramentas distribuicao de tarefas
concluido na sesséo

Lavar papel com ar quente,
extraindo-lhe a tinta, para
poder reutilizar o papel

Maquina de
Lavar roupa

Projeto ndo concretizavel
— grupo de 4-5 anos

Planeamento e

4 Forno Casota para o cao distribuicao de tarefas

concluido na sesséo
Planeamento e

5 Tablet Tabuleiro de xadrez distribuicao de tarefas

concluido na sesséo

Placa com telemoveis para

. WA Planeamento e
Telemével colar personagens da “Alice

6 . ; ” distribuicdo de tarefas
no Pais das maravilhas” e . ~
P concluido na sesséo
contar a historia
Corpo para Planeamento e
7 Televiséo construgéo de robot, com distribuicdo de tarefas
pernas, cabeca e bracos concluido na sesséo

Com a animacdo derivada dos resultados obtidos na fase de definicdo do problema,
avancou-se, na fase do planeamento da acéo, para a construcao de objetos concretos, ilustrando,
assim, a transformagéo da criatividade em inovacgdo. Todos ficaram impressionados com o modo
como se deu a concretizacdo das ideias, com a capacidade de lideranca e de planeamento da
distribuicdo das tarefas manifestada pelas criangas, que estiveram ao nivel do que normalmente se
consegue com adultos.

No final da sessado, pediu-se a cada um dos grupos que explicitasse o0 modo como
distribuiram as tarefas definidas no plano de agéo e as respostas foram do género: “...0 ‘Jo&o’ fica
de fazer as latas, pois o pai é serralheiro...”; “...a ‘Maria’ trata do arranjo nos tecidos, pois a mae ja
foi modista...”. E assim sucessivamente. Também os professores e educadores consideraram que

talvez fosse viavel a apresentacdo publica dos projetos executados, no final do ano letivo.

Habitualmente, procura-se fazer pelo menos uma sesséo de follow-up durante fase da Acgéo.
Por motivos logisticos ndo foi possivel realizar uma reunido presencial, tendo-se, no entanto,
mantido o contato a distancia. Assim, foram sendo recebidas mensagens animadoras, como “Os
meninos andam todos empolgados com o trabalho que tém para fazer.”

Em inicios de junho, o Centro Educativo de Lagoas organizou uma reunido para
apresentacdo dos trabalhos, projetados na sessédo, que contaram com a colaboragcdo de outras
criangas que nao tinham estado presentes.

As Figuras 4 a 8 testemunham os resultados obtidos pelas criangas, evidenciando bem como
foi possivel transformar a criatividade em produtos inovadores, consubstanciando, assim, o objetivo
de reciclagem de eletrodomésticos.
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Figura 6. Fotografia do projeto “Ecran de telemdveis como suporte de histéria do Capuchinho
Vermelho”
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Figura 8. Fotografia do projeto “frigorifico-sapateira”

Discussao e conclusdes

Toda a orientacdo tem sido na investigacdo e experimentacdo de modelos e ferramentas
favorecedoras do trabalho por projeto, que se julga ser um complemento importante para a rotina
do dia-a-dia, em termos de transformacg&o do potencial criativo das pessoas em inovagdo. Em

contexto organizacional, este adicional de trabalho é dificil de implementar de uma forma continua,
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pois as pessoas estdo sobrecarregas e ndo encontram no trabalho muitos fatores que as animem,
nomeadamente na avaliagdo do desempenho, sistema de recompensas e tipo de lideranca.

Tinha-se experiéncia de trabalho em contexto de ensino secundario e universitario (Sousa,
et al., 2014; Sousa & Monteiro, 2015; 2017) mas duvidava-se da capacidade em dinamizar alunos
tdo jovens quanto os do ensino pré-escolar e do primeiro ciclo. Face ao convite para a sessédo do
Centro Educativo de Lagoas, pensou-se em adaptar a metodologia de resolucéo criativa de
problemas, simplificando-a e tornando-a meramente exemplificativa. No entanto, a medida que a
sessao se desenvolvia e que os alunos iam trabalhado, foi visivel a percecdo de que os resultados
de investigacfes de autores como Dole et al. (2017) pareciam desenrolar-se na sala. A motivacao
e a autonomia dos alunos aumentavam a medida que se desenrolava a sessdo, tendo cada uma
das criancas mantido o entusiasmo na realizacdo das tarefas propostas durante a sesséo e,
posteriormente, na execucdo das tarefas planeadas, tal como refere Reverdy (2013).

E de notar, ainda, o trabalho colaborativo realizado durante a realizaco do projeto, em que
foram envolvidos outros alunos que néo tinham participado na sesséo, assim como pais, familiares
e amigos, que ajudaram a resolver alguns problemas de execucdo concreta. Lembre-se que
motivacao e colaboracao foram duas “preferéncias” emergentes do estudo de Dole, et al. (2017).
Os autores que estudam o trabalho de projeto salientam que o trabalho centrado no aluno facilita a
assuncdo de papéis diferenciados de acordo com as capacidades e competéncias individuais. Tem-
se observado esta realidade de forma recorrente, nos varios projetos acompanhados, em contexto
empresarial, social e educativo, mas nao se quer deixar de salientar 0 modo como este projeto
revelou as excelentes competéncias de lideranca de algumas das criancas.

Nao se pode generalizar a partir deste caso particular. Mas pensa-se ter mostrado que a
metodologia de resolucao criativa de problemas se pode aplicar a publicos muito diversificados e a
todas as faixas etarias. Este caso beneficiou do apoio e incentivo dos professores, educadores e
da direcdo da escola, sem 0s quais nada seria possivel, como ja alertado (Sousa & Monteiro, 2015;
2017).

Em contexto educativo, é possivel generalizar o trabalho em projeto, que tem produzido
beneficios reais para as aprendizagens dos alunos, sobretudo nos niveis pré-escolar e basico, que
estdo mais libertos dos constrangimentos da avaliacdo e separacdo por disciplinas. No entanto,
todos estéo conscientes das limitagdes que dificultam que estas aborgagens se realizem de forma
continuada e, por isso, se tais iniciativas forem ocorrendo com maior frequéncia, tal j& constituira
razao suficiente de contentamento. Registe-se, ainda, o salto qualitativo que é dado quando todos
0s atores desempenham um papel ativo num mesmo projeto.
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Resumo

Com a preocupacgdo de problematizar as interse¢cfes estabelecidas entre o curriculo
escolar e as politicas de combate ao insucesso escolar (politicas educativas em
analise), também entendidas como medidas de apoio ao desenvolvimento do curriculo
instituido, o0 nosso referencial tedrico inscreve-se no capitulo da sociologia da educacao,
do curriculo e das politicas educativas, com o papel de subsidiar a compreenséo e
interpretacdo da construgdo do conhecimento sobre politicas publicas de educacéo.
Trilhamos, ainda e subsidiariamente, as perspetivas do movimento da melhoria das
escolas e do movimento das escolas eficazes. Assumindo o primeiro objetivo de
interpretar o carater “terapéutico” de duas das mais destacadas medidas de promogéo
do sucesso educativo (metodologia Fénix e Turma Mais), um outro objetivo da
investigacdo aqui sumariada passa por relaciona-las com os conceitos de autonomia
organizacional e profissional e de descentralizacdo das politicas educativas e
curriculares. Operamos com a andlise de conteldo sistematica, procedendo-se a
organizacdo de um mapa de intersecbes e (des)articulagbes entre conceitos,
dimensfes, unidades de analise e de contexto, sistematizados com recurso a
procedimentos de inferéncia ndo frequencial. Tal traduz-se num exercicio de
agrupamento “referéncias especificas” empiricamente relevantes no seio do nosso
corpus de analise (relatério de acompanhamento cientifico Fénix, relatério de
monitorizacao Fénix, relatério de monitorizagdo Turma Mais, relatério de meta-avaliacdo
Turma Mais, relatério de avaliagdo anual do Programa Mais Sucesso Escolar e o
respetivo relatério final. Os resultados, sistematizamo-los assim: distincdo entre a
funcdo pedagdgica explicita das medidas, que tende para a homogeneizacdo dos
sujeitos que exercem o oficio escolar, e a fungédo de concretizar a sua utilidade oculta
no processo de reestruturacdo do Sistema, sob a capa de uma autonomia e
descentralizagcdo das politicas educativas, que se mantém capturadas pela
racionalidade técnico gestionéria do contrato-programa, através da qual as medidas em
analise acabam por ser instituidas e normalizadas. E seguida, portanto, a narrativa de
uma escolarizagdo ampliada pela via da normalizag&o e institucionalizac&do de solucbes
ou estratégias locais (medidas) transformadas em politicas standards de nivel central.

Palavras-chave: politicas educativas; curriculo instituido; metodologia Fénix;
metodologia Turma Mais
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Abstract

With the aim of problematizing the intersections established between the school
curriculum and the policies to combat school failure (educational policies under analysis),
also understood as measures to support the development of the established curriculum,
our theoretical framework is inscribed in the chapter on sociology education, curriculum
and educational policies, with the role of subsidizing the understanding and interpretation
of the construction of knowledge about public education policies. Let us look, still and
subsidiarily, at the prospects of the school improvement movement and the effective
school movement. Assuming the first objective of interpreting the "therapeutic" character
of two of the most outstanding measures to promote educational success (Fénix
methodology and More Class), another objective of the research summarized here is to
relate them to the concepts of organizational and professional autonomy and
decentralization of educational and curricular policies. We operate with the analysis of
systematic content, proceeding to the organization of a map of intersections and (dis)
articulations between concepts, dimensions, units of analysis and context, systematized
using non-frequency inference procedures. This translates into a grouping exercise of
"specific references" that are empirically relevant within our corpus of analysis (Fénix
scientific monitoring report, Fénix monitoring report, More Class monitoring report, More
Class meta-evaluation report, evaluation report of the Most Successful School Program
and its final report. The results, we systematized them like this: the distinction between
the explicit pedagogical function of the measures, which tends towards the
homogenization of the subjects who perform the school function, and the function of
realizing their hidden utility in the process of restructuring the System, under the cover
of an autonomy and decentralization of educational policies, which remains captured by
the technical managerial rationality of the contract-program, through which the measures
under analysis are eventually instituted and standardized. It follows, therefore, the
narrative of an expanded schooling by means of the normalization and institutionalization
of solutions or local strategies (measures) transformed into standard policies of central
level.

Keywords: educational policies; established curriculum; Fénix methodology;
methodology More Class

Nota introdutéria sobre o movimento da melhoria das escolas e das escolas eficazes

A nocdo de escola eficaz, amplamente conectada a ideia de que deve melhorar
continuamente (improving school) foi, precocemente, instituida na base de uma racionalidade
industrial e tecnoldgica, na linha de importantes mudancas e influéncias tayloristas sintetizadas
numa espécie de revolugdo cultural da forma de organizar, consolidar e estudar os sistemas de
trabalho no interior das organizacdes das sociedades modernas, com um consequente
prolongamento nas sociedades contemporéneas, sob a forma de cultura mecanicista
contemporanea (Bertrand, 1991).

O desempenho humano (de docentes e alunos) tornou-se, assim, na mais relevante variavel
dos sistemas modernos e contemporaneos de administragdo organizacional, pela via da conducéo,
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mais ou menos racionalizada, das atividades do Sistema em geral e de cada escola em particular,
revelando-se imprescindivel ao nivel da eficacia das organizacdes escolares e da eficiéncia global
do respetivo fator humano ai sedeado. A propdsito, ndo serad despiciendo considerar que o
movimento das organizacdes (escolas) eficazes e da sua melhoria (eficaz) continua remonta a
concecdo mecanicista de Frederick W. Taylor (1982), quando enfatizava as tarefas, isto €, a busca
do aumento dos niveis de eficdcia organizacional, com recurso instrumental ao aumento da
eficiéncia de nivel operacional dos recursos humanos em operacéo fabril. Teoricamente associada
ao "mecanicismo” ou a metafora da organizacdo como maquina, sintetizada pela designacao da
“teoria da maquina” (Katz & Kahn, 1970, p. 92), € uma teoria administrativa e organizacional que
assenta na superespecializacdo do operario, que o robotiza, desenvolvendo uma visédo
microscopica do homem tomado isoladamente e como mero apéndice da maquinaria industrial, leia-
se, escolar.

Na base da dimenséo instrumental e normativa almejada pela escola burocratizada surge,
ainda, uma funcéo geral que a inscreve na influéncia restrita do eixo tecnoldgico e industrial na
educacéo, alinhando-se com a necessidade da escola, alunos e professores promoverem um
ensino e uma aprendizagem eficazes, recorrendo, primordialmente, a processos de comunicagao e
de informacdo centrados em questdes referentes a eficacia de transmissdo dos conhecimentos
(Bertrand & Valois, 1994).

A visdo pragmaética de escola eficaz, dotada, necessariamente, de um sentido de melhoria
eficaz da acdo escolar instrumental e funcional reduzido a influéncia das variaveis exclusivamente
escolares foi inaugurada ja na segunda metade do século XX, com os estudos levados a cabo por
Coleman (1966) e por Plowden (1967), originalmente interessados na relagdo suscetivel de se
estabelecer entre o fator escola e a performance dos alunos, ainda que conectados a causa da
funcdo da escola na democratizacdo da sociedade. Nao obstante, os subsequentes Relatorio
Coleman e Relatério Plowden expuseram outras nuances, apartando-se da relacao hipotética da
gualidade das escolas com o sucesso escolar dos alunos, fazendo prevalecer a ideia de que esse
sucesso seria mais condicionado pelas caracteristicas socioculturais das familias de que os alunos
eram oriundos.

Ainda assim, o movimento das escolas eficazes, agregado a ideia da sua melhoria continua
nao se livrou do aporte ideolégico de feicdo produtivista da organizacdo escolar. A propdsito, Ronald
Edmonds (1979) estabeleceu a correlagdo entre a otimizagdo de determinadas caracteristicas das
escolas e a melhoria dos resultados escolares de alunos oriundos de meios urbanos
desfavorecidos. Dessas caracteristicas contam-se as seguintes: uma lideranca forte; expetativas
sobrevalorizadas sobre as aprendizagens dos alunos; ambientes pedagdgicos disciplinados;
orientacdo dos processos de ensino-aprendizagem em linha com um quadro de competéncias
basicas padronizado; focalizar a acdo da escola na prossecucéo de objetivos pré determinados;
avaliacdo e monitorizacdo do progresso dos alunos, no sentido de introduzir melhorias continuas
com base numa constante percecao do progresso dos alunos. N&do obstante, este autor ndo foi um
apologista da ideia de um modelo Unico de escolarizagdo dos alunos, rumo ao seu sucesso escolar
dos alunos e a eficacia das escolas (cf. Lima, 2008). Continuando a senda do pressuposto de que
a escola pode fazer a diferenca, Brookover (1981) insistia na influéncia determinante do clima
organizacional da escola no sucesso escolar dos alunos, indo muito para além da influéncia da
origem socioecondmica e cultural dos alunos.

Perspetivando os principais estudos que tiveram mais relevancia a este nivel (e.g. Mortimore
et al., 1988; 1993; Gray, et al., 1999), tal linha de concec¢éo de escola foi conhecendo avancos
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significativos na articulacdo dos inputs com o0s outputs mediada e normalizada com a
institucionalizacdo da ideia de aluno padrdo, em que ele proprio passou a constituir a mais
importante medida da eficacia do Sistema, da escola e dos professores. Em qualquer caso, tal
perspetiva surge simetrizada com a ideia de que também passou a corresponder ao valor
acrescentado do investimento educacional ou, dito de outra forma, “sinénimo da eficacia a custo
minimo” (Scheerens, 2004, p. 16). As décadas de 1990 e 2000 foram especialmente incisivas no
que concerne a maior explicitacdo dos fatores condicionantes do sucesso escolar dos alunos,
distinguindo entre fatores de natureza organizacional e administrativa (interna) e fatores
relacionados com o efeito escola (cf. Mortimore et al., 1988, 1993; Levine & Lezotte, 1990; Névoa,
1992; Scheerens, 2004; Marzano, 2005; Amorim & Alves, 2015).

Num tempo mais contemporaneo, a abordagem da escola eficaz veio a integrar,
definitivamente, o movimento subsidiario da melhoria continua das escolas na linha da “escola
aprendente” (Santos Guerra, 2002), centrado no “papel que a lideranga pedagdgica desempenha
na organizagdo das boas praticas educacionais nas escolas e na contribuicdo do crescimento dos
resultados da aprendizagem” (Bolivar, 2012, p. 97). Eis que o fator escola, amplamente
circunstanciado ao espectro atébmico da sala de aula, se torna central nesta discusséo, em que o
efeito da pedagogia e do didatico emergem como o fator interno da escola que mais influencia as
aprendizagens dos alunos (Dionisio, 2010). Este segundo e subsequente movimento, atingindo um
relativo grau de autonomia face ao primeiro, tende a focalizar-se na transformacéo e reestruturacéo
dos processos curriculares, organizacionais, formativos, pedagdgicos e didaticos que potenciam a
mudanca cuja responsabilidade passa a estar centrada nos proprios atores escolares
(especialmente, lideres, professores e alunos), dotados dos apoios adequados, que hoje conhece
a sua traducéo no pressuposto do efeito escola.

Congruentemente, a Ultima década, em Portugal, tem sido palco de alinhamentos das
politicas educativas com o ideario da escola eficaz e performativa (com referéncia postrema a nocao
de sucesso educativo globalmente estruturada), conectada ao pressuposto da melhoria continua
das escolas, decorrente, muito substancialmente, da institucionalizacdo da avaliagdo externa das
escolas (Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro). E disso exemplo o Programa Nacional de Promogao
do Sucesso Escolar (Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 24 de margo), enquanto
medida de primeira linha centro administrativa e que, subsidiariamente, se articula com medidas de
carater operacional, das quais aqui destacamos a Metodologia Fénix e a Metodologia Turma Mais.

A primeira é caracterizada:

Este projeto assenta num modelo organizacional de escola que permite dar um
apoio mais personalizado aos alunos que evidenciam dificuldades de
aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, ou outra
identificada pela escola de acordo com a taxa de sucesso. De uma forma sucinta,
este modelo consiste na criagdo de Turmas Fénix — ninhos nos quais sao
temporariamente integrados os alunos que necessitam de um maior apoio para
conseguir recuperar aprendizagens, permitindo um ensino mais individualizado,
com respeito por diferentes ritmos de aprendizagem, o que se tem vindo a revelar
uma estratégia de sucesso educativo. (DGE, 2019)

A segunda delineia-se da seguinte forma:

A “TurmaMais” €& um projeto que se caracteriza por utilizar pedagogias
diferenciadas e formas diversificadas de organiza¢do do grupo turma, permitindo
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um trabalho colaborativo através de parcerias pedagodgicas. Esta pode ser
encarada como medida preventiva, interventora ou compensadora, de acordo com
a tipologia de cada aluno envolvido. Esta tipologia consiste em criar uma turma
sem alunos fixos que agrega temporariamente alunos provenientes das varias
turmas do mesmo ano de escolaridade, com dificuldades idénticas numa
determinada disciplina. Nesta espécie de ‘plataforma giratéria’, cada grupo de
alunos fica sujeito a um horario de trabalho semelhante ao da sua turma de
origem, com a mesma carga horaria e 0 mesmo professor por disciplina. Cada
grupo especifico de alunos continua a trabalhar os contetdos programéticos que
a sua turma de origem esté a desenvolver, podendo beneficiar de um apoio mais
préximo e individualizado, mais harmonizado em termos de ritmos de
aprendizagem e sem sobrecarga de horas semanais para os alunos. Ao longo do
ano, os alunos vao entrando ou saindo da “TurmaMais”, consoante vao adquirindo
0 ritmo proximo dos seus pares que estdo na turma “mae”. (DGE, 2019)

A administragcdo central manteve a tradi¢do, ja longa entre nd@s, de introduzir mecanismos
de recentralizacdo do local, referindo-nos, por um lado, ao artigo 6.° do Edital Mais Sucesso Escolar
(ME, 2009), com a funcdo de regulamentar as propostas, normalizar a sua operacionalizacdo e a
monitorizacdo e avaliacdo da sua execucao, a cargo de entidades centrais distintas — Gabinete de
Gestédo Financeira, Gabinete de Avaliacdo Educacional (substituido pelo Instituto de Avaliagédo
Educativa em 2014) e Inspecdo-Geral da Educacao. Por outro, e mais significativamente, referimo-
nos ao acompanhamento e supervisdo das estratégias locais de promocao do sucesso escolar
(Resolugé@o do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril) e a criagdo da Comisséo de
Acompanhamento do Programa Mais Sucesso Escolar, composta por dirigentes de instancias
(concentradas e desconcentradas) do Ministério da Educacao e por representantes das unidades
escolares que deram origem a ambas as medidas (Despacho n.° 100/2010, de 5 de janeiro).

Mantendo-se na linha do referencial de matiz tecnocrata e centralista da avaliacdo externa
das escolas, as medidas de combate ao insucesso escolar aqui mobilizadas orientam-se para a
adocao de modelos organizacionais e pedagdgicos a instituir nas escolas, adotando a configuragédo
de “boas praticas” a reproduzir em todas as unidades do Sistema que o justifiquem, como disso sédo
exemplo as figuras recém instituidas do centro de apoio a aprendizagem, centros de recursos de
tecnologias de informagdo e comunicacdo e os centros de recursos para a inclusdo, enquanto
medidas uniformes de promocéo da escola inclusiva (cf. Pereira, et al., 2018). Decorrem, ainda, da
presséo suscitada pela divulgacdo de estudos internacionais, como o TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study), o Pisa (Programme for International Student Assessment), e 0
mais recente relatério da OCDE sobre politicas de avaliacdo em Portugal, no qual é discutido o
problema da retencdo dos alunos (um dos indicadores do insucesso escolar).

Eis que o centro administrativo mantém o seu protagonismo de decisor de Ultima instancia,
a pretexto da necessidade de elevar os niveis de eficacia das escolas e da qualidade educativa.
Sintomatico disso mesmo foi a adesdo de Portugal ao programa da Unido Europeia — Quadro
Estratégico de Cooperacado Europeia em matéria de Educacédo e Formacao (EF2020) (Comisséao
Europeia, 2019) —, que define os objetivos comuns para os sistemas de educacdo e formacao
europeus até 2020.

Em termos gerais, podemos sintetizar o carater performativo das medidas de combate ao
insucesso escolar em duas vertentes subsidiarias entre si: i) a eficacia da escola, referindo-se ao
desempenho de cada escola relativamente aos resultados alcancados, em comparacdo com um
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referencial (referentes) pré definidos (no caso portugués, instituido pela avaliacdo externa das
escolas); ii) a melhoria eficaz da escola, enquanto processo gestionario de otimizacdo continua das
performances e, consequentemente, dos resultados dos alunos, a que subjaz o instrumento
estrategicamente conhecido por plano de melhoria (também instituido mo ambito da avaliacdo
externa das escolas).

Preconiza-se, entdo, um quadro de medidas de combate ao insucesso escolar que garantam
gue a totalidade dos alunos sejam envolvidos em estruturas curriculares formalmente instituidas
durante um periodo de tempo considerado essencial para a aquisicdo de competéncias necessarias
ao desempenho de uma atividade produtiva e (til a sociedade. Portanto, ndo nos referimos aqui,
apenas, a performance escolar mas, mais latamente, a performance produtiva do aluno, esta alusiva
a aquisicdo de comportamentos socialmente determinados e instituidos (cf. Despacho n.°
6478/2017, 26 de julho), cuja estrutura curricular instituida tem a preocupac¢do em corresponder,
encerrando uma conce¢do de escola transbordante de praticas pedagogicas e didaticas
performativas — escolas, professores e alunos performers (Iccle, Bonatto & Pereira, 2017).

A circunstancia de estarmos a analisar duas das mais signatarias medidas de combate ao
insucesso escolar ndo nos impede de tomar o curriculo como a referéncia dltima (Perrenoud, 2003),
a qual se reportam as formas e as normas do que se considera ser a exceléncia escolar e uma
escola performativa. Pelo contrario, os critérios curriculares definidores da exceléncia tendem a ser
arbitrarios, e ainda que as medidas de combate ao insucesso escolar assentem em pressupostos
de alguma diferenciacdo pedagogica e didatica, o seu objetivo base ter4d muito mais a ver com a
afirmacao dessa arbitrariedade do que a sua relativizagéo, incorrendo tais medidas num carater um
tanto ou quanto instrumental, terapéutico e util a afirmacdo de um curriculo uniforme e
definitivamente instituido (cf. Decreto-Lei n.° 55/2018, 6 de julho). Congruentemente, tais medidas
almejam a adogdo de modelos pedagdgicos e didaticos suscetiveis de controlar os “fatores que
contribuem para a eficacia e melhoria das escolas” sob o0 argumento de que a escola (eficaz e
continuamente em melhoria) faz a diferenca (Brookover, 1981) no sucesso escolar dos alunos, para,
aparentemente, secundarizar o efeito de outras variaveis da cariz mais sociocultural (Duru-Bellat,
2002).

Notas metodologicas

Metodologicamente, obedecemos a um procedimento caracteristicamente taxonémico, com
recurso a um processo de codificacdo dos dados brutos inscritos nos documentos selecionados,
correspondendo a uma agregagédo em unidades semanticas de registo ou “unidades de analise”
(Almeida & Pinto, 1995, p. 105), pela execugao de “recortes de nivel semantico” alinhados com o
sentido dado a “nog¢ao de tema”. Configuramos, assim, uma “analise tematica” com recurso a
“proposigdes portador[as] de significagdes isolaveis” ou “palavras plenas” (Bardin, 1995, p. 104-
105), ou a “cédigos de definicao da situagao”, que passa por descobrir “nicleos de sentido” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 221-223) com significado para os objetivos analiticos.

Obedecendo a um processo de inferéncia ndo frequencial, procede-se a uma “interpretagéo
controlada” (Bardin, 1995, p. 133), alinhada com um exercicio de agrupamento de significagfes da
mensagem (Almeida & Pinto, 1995, p. 134-137), recorrendo a um processo de enumeracao de
“referéncias especificas” empiricamente relevantes. Para o efeito, foi utilizada uma escala relativa
de dois graus de agregacdo semantica (P+ — presenca maior, P- — presenca menor e A — auséncia)
das referéncias especificas, no sentido de as enquadrar com o horizonte analitico e inferencial das
nossas categorias.
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Categorizagao, codificagao, sistematizacdo e apresentagcdo dos dados

O critério de andlise que envolveu as respetivas categorias tematicas (Bardin, 2011) baseou-
se numa classificacdo extraida do corpus documental de cada um dos documentos analisados,
mediados pelos referenciais tedricos que mobilizamos para o efeito. No computo global, 0 nosso
corpus documental integrou os seguintes documentos:

Quadro 1. Corpus documental

Documento Designacao
D1 Relatério de Acompanhamento Cientifico Fénix
D2 Relat6rio de Monitorizagao Fénix
D3 Relatério de Monitorizag@o Turma Mais
D4 Relatorio de Meta-Avaliagdo Turma Mais
D5 Relatério de Avaliagdo Anual do Programa Mais Sucesso Escolar
D6 Relatério Final do Programa Mais Sucesso Escolar

Fonte: autor

Em conformidade com a metodologia explanada, operamos com 0s seguintes elementos de
codificacdo e categorizacéo, sistematizacdo e apresentacédo dos dados decorrentes da agregacéo
semantica das unidades de contexto:

Quadro 2. Quadro referencial de categorizacéo, codificacdo e sistematizacdo dos dados

Agregacao dos
contelidos extraidos
Categorias . AT das Unidades de
3. Unidades de analise .
tematicas Contexto (seguindo o
critério da anélise
semantica)
Doc. P+ P- A
D1
. . . . . . . . D2
UA1 — Orientagdo para estratégias diferenciadas de iniciativa D3
local
D4
CT1 D5
Heteronomia/ D6 X
autonomia P+ | P- | A
organizacional D1
. - - L D2
UA2 — Orientagdo para a reproducédo organizacional e
pedagégica standard D3 X
D4 X
D5 X
D6 X
CT3 Carater P+ | P-
(des)centralista UA3 — Associacéo ao projeto educativo D1 X
das medidas D2
68

[@PORTO -6 ——
o) FCT =8z Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados



curriculo, Avaliacao, Formacao *

Il Seminario Internacional e tecnologias educativas

0
>
m
)

D3

D4

D5

D6

P+ | P-

D1

D2

UA4 — Associacao ao regulamento interno D3

D4

D5

D6

P+ | P-

D1

D2

UA5 — Associacgao ao plano anual de atividades D3

D4

D5

D6

P+ | P-

X [ [X X X [X [X |X > [X |[X |X [X [X |[X |>|[X [X |X |X

D1

D2 X

UAG6 — Associacao ao plano curricular D3

D4

D5

D6

> (X [X |X |X

D1

D2

D4

D5

X
X
UA7 — Referéncia a ideia de curriculo e exame nacionais D3 X
X
X
X

D6

D1

D2

UA8 — Traducao das estratégias num saber performativo

didatico e pedagdégico padronizado D3

CT4 DS

X
X
X
D4 X
X
X

Sentidos dados D6

a fungéo P+ | P- A

docente D1

D2

UA9 — Traducao das estratégias num saber pedagogico e D3

didatico autonomo e diferenciado
D4 X

D5 X

D6 X
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P+ | P- A
D1 X
. - D2 X
UA10 — Aluno-ator-produtor de conhecimento e atividades de
aprendizagem D3 X
D4 X
D5 X
Efei CT5 fici D6 X
eito no oficio
de aluno P+ P- | A
D1 X
D2 X
UA11 — Aluno-reprodutor de atividades e conhecimento D3 X
D4
D5
D6 X

Fonte: autor

A Metodologia Fénix e a Turma Mais enquanto medidas de apoio ao desenvolvimento
do curriculo instituido: logicidades e sentidos discursivos

Assumindo o primeiro objetivo de interpretar o carater “terapéutico” de duas das mais
destacadas medidas de promocédo do sucesso educativo (metodologia Fénix e Turma Mais), o
objetivo mais contiguo a nossa analise passou por relaciona-las com os conceitos de autonomia
organizacional e profissional e de descentralizagéo das politicas educativas e curriculares, a que
associamos, subsidiariamente, as consequéncias operadas ao nivel dos sentidos dados a funcéo
docente e ao nivel dos efeitos entalhados no oficio de aluno.

Congruentemente, o sentido autonémico suscitado pelos documentos que concretizam a
narrativa organizativa, pedagodgica e didatica da metodologia Fénix tende a alinhar-se com
estratégias diferenciadas de iniciativa local, contrariamente aos restantes documentos
(monitorizagcdo e meta-avaliacdo Turma mais e relatorios de avaliacdo do Programa Mais Sucesso
Escolar), cujo conteudo, seguindo o critério da andlise semantica, ocultam este tipo de alinhamento.
Inversamente, os mesmos documentos recorrem ao pressuposto discursivo da reproducao
organizacional e pedagdégica dotados de procedimentos e formas de trabalhar estandardizados. Eis
a escola, as suas praticas e os seus atores sintetizados na metafora subsidiada pela “teoria da
maquina” (Katz & Kahn, 1970).

Assim, ganha relevo o pressuposto de que as medidas de combate ao insucesso escolar,
tendo origem em contextos periféricos, passam a ser apropriados e instituidos no quadro de um
programa de fei¢édo centralista, provocando, por exemplo, a inibicdo da sua prossecu¢éo com base
no desenvolvimento e operacionalizacdo de estratégias sustentadas em saberes organizacionais,
pedagdgicos e didaticos autbnomos e diferenciados, em funcdo dos diferentes contextos da
periferia. Como tal, a agenda central do combate ao insucesso escolar, aqui traduzido por duas
medidas concretas, mantém-se fiel a preocupacdo instrumental com variaveis de natureza
organizativa, pedagdgica e didatica, exclusivamente indagados pelo modelo input-process-output
(Fialho & Verdasca, 2012).

Recorrentemente, a importancia do capitulo da descentralizacdo das politicas e praticas
educativas decorrentes da aplicacdo das medidas de combate ao insucesso escolar sai,
francamente, diminuida, tendo em conta o facto de que os diferentes discursos emanados de todos
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os documentos analisados pelo critério semantico se desconectam totalmente da ligacdo dos
pressupostos decorrentes dos documentos estruturantes que, por principio, devem simbolizar uma
maior ou menor escala descentralizadora daqueles politicas e préaticas escolares. Ou seja, tanto as
medidas de combate ao insucesso escolar em analise, bem como os relatérios de avaliacdo do
programa genitor que os alberga ndo apresentam qualquer articulagdo semantica explicita com o
projeto educativo, com o regulamento interno, com o plano curricular e com o plano anual de
atividades das escolas. Inversamente, as referéncias e alusdes a ideia de realizar o curriculo
nacional e de preparar os alunos para 0s exames hacionais abundam em todos os documentos
analisados, articulando-se com a noc¢do de escola eficaz envolta por uma cultura mecanicista de
feicdo recentralizadora contemporéanea (Bertrand, 1991) do Sistema.

Isto leva-nos a retomar a anterior ideia de que tais medidas de combate ao insucesso
escolar, ainda que tenham origem na periferia, transformam-se em grandes operagfes do centro
administrativo, precisamente na linha da “superioridade da administragdo burocratica” (Weber,
1993, p. 178) configurada na imagem forte do Estado administrativo (Weber, n.d.).

De uma forma absolutamente articulada, tanto o que diz respeito aos sentidos dados a
funcdo docente como aos efeitos no oficio de aluno, prevalecem as assuncgdes feitas a traducao
das estratégias num saber performativo didatico e pedagdgico padronizado e ao efeito de aluno-
reprodutor de atividades e conhecimento, respetivamente, pelo que o desempenho humano
(professores e alunos) apresenta-se, assim, na mais relevante variavel das medidas em analise,
segundo uma politica que passa a ter a configuracdo, quase exclusiva, centro administrativa
(Mortimore et al., 1988; 1993; Gray, et al., 1999), induzindo mecanismos de monitorizacdo e
avaliacao traduzidos em estratégias de vigilancia, mais ou menos racionalizada, das atividades do
Sistema em geral e de cada escola, em particular. Destaca-se, aqui, a preocupagdo em tais medidas

corresponder, a concecdo de escola transbordante de praticas pedagdgicas e didaticas
performativas — escolas, professores e alunos performers (Iccle, Bonatto & Pereira, 2017).

Notas finais

A analise de conteldo realizada permitiu verificar para cada categoria e respetivas unidades
de andlise, utilizando o critério semantico, os sentidos discursivos associados ao contributo de duas
das mais signatarias medidas de combate ao insucesso escolar (Metodologia Fénix e Turma Mais)
para o desenvolvimento do curriculo instituido, sendo que:

a. Observa-se a distingdo entre a fungdo pedagogica explicita das medidas, que tende para a
homogeneizacdo das estratégias pedagodgicas e didaticas levadas a cabo pelos sujeitos que
exercem o oficio escolar, e a fungdo de concretizar a sua utilidade oculta no processo de
reestruturacdo do Sistema, sob a capa de uma autonomia e descentralizacdo das politicas
educativas, que se mantém capturadas pela racionalidade técnico gestionaria do contrato-
programa, através da qual as medidas em andlise acabam por ser instituidas e normalizadas;

b. Pela mesma via (contrato-programa), € construida uma narrativa de uma escolarizagédo
ampliada pela via da normalizacao e institucionalizacédo de solucdes ou estratégias locais (medidas)
de combate ao insucesso escolar transformadas em politicas standards de nivel central;

c. A reestruturacdo do Sistema sintetiza-se na institucionalizagdo de um programa nacional de
combate ao insucesso escolar, composto, em boa parte, por medidas locais “nacionalizadas” que
tendem para uma relativa, sendo absoluta, homogeneizac&o dos respetivos pressupostos que Ihes
déo origem;
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d. O carater performativo com que 0s atores sdo vinculados as medidas em analise tende a
provocar um efeito de descentralizacdo das responsabilidades pelo éxito do programa nacional de
combate ao insucesso escolar, claramente radicadas numa agenda de politicas educativas
performativas, ndo se desvinculando, porém, da ideia de ter de concorrer, quase exclusivamente,
para o desenvolvimento e implementacéo de um curriculo escolar centralmente instituido.
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A “nova” Gestao Flexivel como politica curricular: entre ainsularidade
e a hibridez curriculares

Henrique Manuel Pereira Ramalho
Escola Superior de educacgéo — Instituto Politécnico de Viseu

hpramalho@esev.ipv.pt

Resumo

Com o objetivo de discutir o atual quadro legislativo que vem retomar a agenda da
gestao flexivel do curriculo (despacho n.° 5908/2017, de 05 de julho), interessam-nos
as intersecdes estabelecidas entre a concecdo de uma sociologia do conhecimento
educacional (Young, 2010), que analisa a relacdo entre a sua (re)centralizacdo em
versdo de conhecimento oficial (Apple, 1997) de feicdo internalista e vocacional e a
versao localista e externalista, configurando-se como uma “nova” gestao flexivel
inserida no plano da hibridez curricular (Young, 2010). Num segundo objetivo, é
retomada a problemética da autonomia curricular das escolas para ressituar o conceito
de autonomia (Almeida, 2011), visando a desconstru¢do dos sentidos que lhe s&o
oficialmente atribuidos. Problematiza-se, ainda nessa linha de analise, o alegado papel
subsidiario do Ministério da Educacgéo face ao trabalho das escolas, tomando-o como
um argumento de inversdo do real sentido que, a partir de 2018, tem vindo a ser dado
aos processos da decisdo curricular. Concretiza-se um exercicio analitico-interpretativo
no sentido de perspetivar a atual politica educativa e curricular emanada do decreto-lei
n.° 55/2018, de 6 de julho, segundo o pressuposto de uma orientagcdo politica que se
centra “nas pessoas que garanta a igualdade de acesso a escola publica, promovendo
0 sucesso educativo e, por essa via, a igualdade de oportunidades”, a propésito da
abordagem que fazemos a “nova” gestao flexivel, circunstanciada no conceito teérico
de hibridez curricular. Metodologicamente, procedemos a uma analise de conteldo
sisteméatica (Bardin, 2011) ao corpus legislativo em estudo. No quadro dos resultados,
aventamos orientagfes contraditorias nos diferentes pontos da nossa analise: i) 0s
sentidos e significados com que a autonomia curricular surge instituida em sede de
discurso oficial (e.g. decreto-lei n.° 55/2018, de 6 de julho) tendem a ser descoincidentes
e, até contraditérios, com o significado concetual de que nos acercamos aguando do
nosso referencial tedrico; ii) decorrente da anterior ilacdo, percebe-se que a agenda da
flexibilidade curricular tende a surgir como um instrumento autogestionario de um
planeamento curricular de feicdo centralista, ainda que matizado por nuances
externalistas que, per se, ndo contrariam o dominio, ja classico entre nds, da orientacéo
top-down da deciséo curricular.

Palavras-chave: politicas educativas e curriculares; autonomia; “nova” gestao flexivel
do curriculo; insularidade curricular; hibridez curricular
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Abstract

In order to discuss the current legislative framework that resumes the agenda of flexible
curriculum management (Order no. 5908/2017, of July 5), we are interested in the
intersections established between the conception of a sociology of educational
knowledge Young, 2010), which analyzes the relationship between its (re) centralization
in the official knowledge version (Apple, 1997) of internalist and vocational facet and the
localist and externalist version, being configured as a "new" flexible management
inserted in the curricular hybridity plan (Young, 2010). In a second goal, it resumed the
issue of curricular autonomy of schools to resituate the concept of autonomy (Almeida,
2011), aimed at the deconstruction of the senses that are officially assigned. It discusses
It is also in this line of analysis, the alleged subsidiary role of the Ministry of Education
over the work of schools, taking it as an inversion argument real sense that, from 2018,
has been given to the processes of the curricular decision. An analytic-interpretative
exercise is carried out in the sense of pursuing the current educational and curricular
policy emanating from the Decree-Law no. 55/2018, of July 6, according to the
presupposition of a political orientation that focuses "on the people that guarantees the
equality of access to the public school, promoting educational success and, in this way,
equal opportunities”, about the approach we take to the “new” flexible management,
detailed in the theoretical concept of curricular hybridization. Methodologically, we
proceed to a systematic content analysis (Bardin, 2011) to the legislative corpus under
study. In the framework of the results, we propose contradictory orientations in the
different points of our analysis: i) the meanings with which the curricular autonomy arises
established in official discourse (e.g. Decree-Law no. 55/2018, of July 6) tend to be
discoincident, and even contradictory, with the conceptual meaning of which we
approach our theoretical frame of reference; ii) from the previous lesson, we can see that
the curriculum flexibility agenda tends to emerge as a self-managed instrument of
curricular planning with a centralist feature, although it is by externalist nuanced, per se,
do not contradict the already classic domain between we, from the top-down orientation
of the curricular decision.

Keywords: educational and curricular policies; autonomy; "New" flexible curriculum
management; curricular insularity; curricular hybridity

Autonomia e escola como organizagdo curricular autbnoma: breve introducédo da
problemética

Num ensaio introdutério de concetualizagdo, interessa-nos revisitar o debate, ja longo entre
nés, da relacdo entre os discursos da autonomia e a sua efetiva realizagdo no campo educacional
e curricular, com a crenca de que ao conceito de autonomia aporta-se um pluralismo de esferas da
sua efetivacdo, designadamente educacional, cultural, politica e ideoldgica. Etimologicamente, o
termo advém do grego antigo aurovouia, uma jungdo de auro, "de si mesmo" + véuog, “lei”, ou seja,
“aquele que estabelece suas préprias leis”, tendo evoluido, no quadro desse mesmo sentido, para
aplicacdes diversas. Desde a sua origem, o seu sentido etimolégico manteve-se fortemente
conectado a ideia da participacdo sociopolitica, sendo, ainda, transversal aos discursos da
(des)centralizacdo dos modelos governativos das sociedades humanas, confundindo-se, ainda,
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com a apologia de estruturas democraticas consolidadas, precisamente com o fim de dirimir a
classica relacdo assimétrica ocorrida entre governantes e governados das sociedades modernas.
Como qualquer outro fendmeno social, a autonomia (reportando-se tanto aos atores, na sua forma
singular, como aos grupos sociais, na forma de coletividades que representam) traduz-se, antes de
tudo, numa construgao social, histérica, cultural e, necessariamente, politica, tendo desaguado na
ideia genérica de autogoverno do ator e dos grupos sociais (Melo, 2017). Assim, 0 conceito de
autonomizacédo engloba: participacéo, direitos e responsabilidades, formagéo de capacidades e/ou
integracdo social. A autonomizacao implica transferéncia de poderes individuais, oportunidade de
tomar decisbes que afetem positivamente as suas vidas e o seu bem-estar, formulacdo de
estratégias de agdo e participacdo e construgdo de programas e projetos de participacdo na
sociedade, opondo-se a ideia de heteronomia.

No quadro particular da esfera educacional, o conceito de autonomia tem sido alvo de uma
mobilizacao recorrente, ora num sentido mais critico, para contestar os modelos de governacédo da
educacao de cariz centralista (autonomia relativa), ora para servir de uma base discursiva eloquente
para mitigar essas mesmas tendéncias centralistas que tém caracterizado o governo dos sistemas
educativos modernos e contemporaneos (autonomia decretada que suporta a retérica oficial),
suscitando, para 0 que nos interessa, aquilo a que José Carlos Morgado (2000) se referiu como
(des)construcdo da autonomia curricular.

De uma forma geral, os estudos da autonomia das escolas tém-nos levado a conclusdes
gue circunstanciam o estado autonémico das escolas na escala da autonomia decretada, enquanto
retérica do discurso oficial, chegando, mesmo, a desvirtuar o sentido etimolégico do termo (cf.
Formosinho, 1999; Lima, 1999, 2002, 2007; Afonso, 2002; Barroso, 2004, 2008, Estévao, 2013).
Podemos sintetizar essa linha de analise nos argumentos conectados ao ideario da “participacao
democratica nas decisbes como forma de socializacdo para a participacdo civica e o
estabelecimento de féruns de debate sobre essas questdes” (Formosinho et al., 2010, pp. 150-
152), em contraponto ao facto de a

autonomia das escolas nao se limita a ser uma “ficcao”, tornando-se muitas vezes,
uma “mistificacdo” legal, mais para “legitimar” os objectivos de controlo por parte
do governo e da sua administragéo, do que para “libertar” as escolas e promover
a capacidade de decisdo dos seus 6rgaos de gestdo. (Barroso, 2004, p. 56)

Tal tem motivado a emergéncia de sentidos desconexos da categoria da autonomia,
enquanto campo privilegiado de producéo do discurso oficial, sendo que, a pretexto da democracia
das escolas,

A partir de meados da década de 1980, a categoria politico-educativa conhecida
por “gestdo democratica” das escolas vai sendo objecto de uma crescente
desvitalizacéo e erosédo nos discursos politicos e nos textos normativos. Trata-se,
do ponto de vista formal, da fase de producéo de um extenso corpus de diplomas
gue regulamentara ao detalhe a vida nas escolas bésicas e secundarias, sob
praticamente todos os pontos de vista. (Lima, 2009, p. 234)

Esta tendéncia tem tido consequéncias no campo mais restrito do discurso curricular oficial,
agilizado na base de uma retérica prescritiva de uma alegada autonomia curricular das periferias,
precisamente a custa de outras interse¢fes vocabulares, como sera exemplo disso as categorias
localistas (para além de tudo, com significado cultural e ideologico) da descentralizacao,
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territorializac&o, gestdo, deciséo, delegacéo, eleicdo e colegialidade. Na linha mais substantiva da
autonomizacéo das escolas,

conceder autonomia a uma escola deve configurar um ato de atribuicdo de um
poder de atuagdo lato, e ndo apenas um conjunto de “pequenas liberdades” ou
“beneficios”, seguramente relevantes — como seja a possibilidade de ter mais
créditos horarios, ou a colocagcdo de um psicologo, como contrapartida de
melhorias em determinados critérios predefinidos — mas manifestamente restritos,
ou demasiado “experimentais”, para que a escola possa ir ao encontro pleno do
que a sua comunidade proxima requer. [...]. Ao mesmo tempo, conceder
autonomia as escolas levara a um processo de “singularizacao”, em oposi¢ao a
uniformizacdo ainda prevalecente do nosso sistema educativo, que tornara as
escolas em lugares de maior eficiéncia e de encontro com as necessidades e
desejos das familias nas quais encontra a sua razdo de ser. (Cabral & Bessa,
2014, pp. 108, 109)

Ao contrario da retorica discursiva instituida pela autonomia decretada, que, através, por
exemplo, da avaliacdo externa das escolas e da avaliagdo do desempenho docente, tem feito
prevalecer o argumento do fator escola, a linha critica da autonomizagéo das periferias desenvolve
0 argumento de que o saber escolar, com a necessaria tradu¢éo no saber curricular, mantém-se,
inevitavelmente, relacionado com os fatores locais. E indiscutivel o facto de a escola publica recrutar
0s

seus alunos no préprio territério onde esta instalada, o lugar simbdlico da escola
— tdo importante para determinar o alcance de seu papel institucional — passa a
ficar atrelado ao proprio lugar ocupado pelo territério no mapa sécioespacial das
cidades. Donde se conclui que um territério segregado, por razdes econdmicas
e/ou culturais, tende a segregar a escola, marcando negativamente seus alunos,
professores e funcionarios, e impondo consequéncias de enorme significado,
tanto para o trabalho de instru¢do, quanto para o de socializacdo. (Santos; Moreira
& Gandin 2018, p. 775)

Portanto, ao argumento do territério curricular autbnomo, juntamos o efeito do espaco social,
de lugar (Bourdieu, 2012), de territorio ou de vizinhanga (Andrade & Silveira, 2013) efeito de lugar,
efeito de territério, de vizinhanca, de geografia de oportunidades (Bruno & Mendes, 2014), ou, ainda,
zip code effect (Buras, 2015) exercido sobre uma determinada dindmica escolar na consideracao
dos potenciais e efetivos impactos do local onde as pessoas vivem e das suas caracteristicas
socioculturais, dos seus modos de vida, das suas experiéncias e trajetérias de vida e das
oportunidades e condicionalismos associados a esse lugar.

N&o obstante,

E no quadro destas ideias que se situa a flexibilizac&o curricular e que implica
deslocar e diversificar os centros de decisao curricular, tradicionalmente “vigiados”
pelo governo central, para as escolas, passando estas, no ambito da gestédo
curricular, a serem reconhecidas como locis de decisdo concretizadas em
instancias grupais (equipes escolares) e individuais (professor como decisor do
curriculo flexivel). (Santos & Leite, 2018, p. 838)

78

[[@rORTO

- ——
o) FCT =3 Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados



- « s . . . Curriculo, Avaliacao, Formacao l-jg'.-.;;"i._j; -
" berl1"1arl|0 Ir‘ LEI"naLlﬂnal eTecnomgias educativas éCAFTe —

Porquanto, a trajetéria da retérica discursiva da autonomia decretada parece ter
desenvolvido uma tendéncia generalizada para ratificar a ideia de que o curriculo € um texto
simultaneamente de realizacdo préatica e de prescricdo simbdlica e ideoldgica, interessado nao
apenas na transmissdo de um determinado conhecimento (oficial), na forma de “sistemas
apostilados” (Marcondes & Moraes, 2013, p. 452), mas também de uma determinada perspetiva de
sociedade (Apple, 2017), em que os centros de decisdo, de feicdo concentrada ou desconcentrada,
se ocupam da vigilancia das periferias no seu papel de gerir e implementar as decisdes curriculares.

Notas metodoldgicas

Metodologicamente, obedecemos a um procedimento caracteristicamente taxonémico, com
recurso a um processo de codificacdo dos dados brutos inscritos nos documentos selecionados,
correspondendo a uma agregagdo em unidades semanticas de registo ou “unidades de analise”
(Almeida & Pinto, 1995, p. 105), pela execucao de “recortes de nivel semantico” alinhados com o
sentido dado a “nocao de tema”. Configuramos, assim, uma “analise tematica” com recurso a
“proposi¢cdes portador[as] de significagdes isolaveis” ou “palavras plenas” (Bardin, 1995, p. 104-
105), ou a “cédigos de definicao da situacao”, que passa por descobrir “nucleos de sentido” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 221-223) com significado para os objetivos analiticos.

Obedecendo a um processo de inferéncia ndo frequencial, procede-se a uma “interpretagéo
controlada” (Bardin, 1995, p. 133), alinhada com um exercicio de agrupamento de significacbes da
mensagem (Almeida & Pinto, 1995, p. 134-137), recorrendo a um processo de enumeracgdo de
“referéncias especificas” empiricamente relevantes. Para o efeito, foi utilizada uma escala relativa
de dois graus de agregacdo semantica (P+ — presenga maior, P- — presen¢ga menor e A — auséncia)
das referéncias especificas, no sentido de as enquadrar com o horizonte analitico e inferencial das
nossas categorias.

Categorizacéo, codificacdo e sistematizacdo dos dados

O critério de andlise que envolveu as respetivas categorias tematicas (Bardin, 2011) baseou-
se numa classificagdo extraida do corpus documental de cada um dos documentos analisados,
mediados pelos referenciais teéricos que mobilizamos para o efeito. No computo global, o nosso
corpus documental integrou os seguintes documentos:

Quadro 1. Corpus documental

Documento Designhacéao
Despacho n.° 5908/2017, de 05 de julho — regulamenta a implementac&o do projeto de
D1 autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e secundario, no ano escolar de
2017-2018.
D2 Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho — define a estrutura do curriculo nacional

Relatorio de implementacéo experimental do projeto de autonomia e flexibilidade curricular

D3 (PAFC)

Fonte: autor

Em conformidade com a metodologia explanada, operamos com 0s seguintes elementos de
codificacéo e categorizagao, sistematizacdo e apresentacdo dos contetdos decorrentes dos dados
documentais:
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Quadro 2. Quadro referencial de codificagédo, categorizacéo e sistematizacdo dos dados

Categorias Agregacao dos conteudos extraidos
temagticas Unidades de anélise das Unidades de Contexto (seguindo o
critério da andlise semantica)
Doc. P+ P- A
. . ~ : D1 X
UAL — Curriculo de orientagdo nacional D2 X
CT1
Concecéo de D3 X
curriculo DDlOC' P+ Ij( A
UA2 — Curriculo de orientacao periférica D2 X
D3 X
Doc. P+ P- A
UA3 — Vinculacao a definicao curricular D1 X
CT2
) central D2 X
Sentidos da
autonomia D3 X
. . + -
curricular das UA4 — Gestao curricular como Doc P P A
. - D1 X
escolas prerrogativa da escola como territorio D2 "
curricular autbnomo
D3 X
Doc. P+ P- A
CT3 UA5 — Associagdo a referéncias centrais B; i
Matriz das
referéncias D3 X
politicas DDloc. Px+ P- A
curriculares UAG6 — Associagao a referéncias locais D2 ”
D3 X
Doc. P+ P- A
cT4 UA7 — A escola como centro de decisdo | D1 X
X (politica) curricular D2 X
Sentidos de
escola como D3 X
Doc. P+ P- A
contexto . ~
curricular UAS8 — A escola como unidade de gestédo | D1 X
e execugdao curriculares D2 X
D3 X

Fonte: autor
Discussao

A nossa analise organiza-se em torno da relagdo suscetivel de estabelecer entre os
pressupostos emanados o discurso oficial que, hoje, configura a autonomia e a flexibilidade
curricular, especialmente na forma como o discurso provindo da esfera central convoca, mais ou
menos, para praticas curriculares decorrentes de uma efetiva decisdo curricular autbnoma das
escolas, na senda da apologia recorrente a autonomia organizacional das periferias.

A nocao de gestéo flexivel do curriculo tornou-se recorrente, ainda que intermitentemente,
no discurso normativo das ultimas duas décadas, em Portugal. Sem ter a preocupacao de fazer
preciosismos a sua origem e respetiva histéria, remetemos 0s nossos argumentos iniciais para a
configuracdo normativa do mais recente formato do discurso oficial que veio retomar,
especificamente, esta orienta¢do da politica curricular do pais.

A proposito, o legislador retoma a articulagéo do principio da autonomia das escolas com a
gestao curricular que ai devera acontecer, afirmando mesmo que “o exercicio efetivo de autonomia
em educagao so € plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o curriculo” (predmbulo
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do Despacho n.°5907/2017, de 5 de julho), exacerbando a ideia de que a escola, €, essencialmente,
uma organizacao curricular. Contudo, a velha questdo que continua a impor-se € se se trata de uma
organizacdo com reais possibilidades para produzir deciséo periférica sobre o curriculo, olhando,
oportunamente, para a escola como territério curricular autbnomo, ou, tdo somente, exercer a
gestao e execucao de um curriculo centralmente definido.

Esta questdo fara tanto mais sentido quando o discurso oficial analisado se refere,
privilegiadamente, a escola como unidade de gestdo curricular e, consequentemente, a
imperatividade de se desenvolver uma gestao periférica do curriculo com vista a operacionalizacao
de um perfil de competéncias dos alunos (cf. Despacho n°® 6478/2017, 26 de julho; Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho) pré-normalizado, invocando a necessidade de operar com uma
diferenciacdo pedagodgica que devera estar na base de uma gestéo flexivel do curriculo, na exata
medida em que,

Para cumprir este desiderato de promocao de melhores aprendizagens indutoras
do desenvolvimento de competéncias de nivel mais elevado, o Governo inscreveu
no seu Programa orientacdes para a concretizacdo de uma politica educativa que,
assumindo a centralidade das escolas, dos seus alunos e professores, permita a
gestdo do curriculo de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o
exercicio efetivo de autonomia em educacgédo sO & plenamente garantido se o
objeto dessa autonomia for o curriculo. (preambulo do Despacho n.° 5907/2017,
de 5 de julho)

Porguanto, aportando a agéo curricular ao mero efeito de apropriagdo contextualizada do
curriculo como referéncia nacional, 0 mesmo discurso oficial consagra a possibilidade de as escolas
participarem no desenvolvimento curricular, reduzindo essa participacdo, alegadamente
autondmica, a uma experiéncia pedagogica (experimental), por meio de uma adesao voluntaria ao

projeto de autonomia e flexibilidade curricular, que define os principios e regras
orientadores da concecao, operacionalizacéo e avalia¢do do curriculo dos ensinos
basico e secundéario. Este projeto é aplicado em regime de experiéncia
pedagdgica, 0 que permite um acompanhamento, monitorizacdo e avaliacao
essenciais a sua reformulacdo. Deste modo, o conhecimento real da sua
implementacao sustentara o processo de revisdo do quadro legal, tendo em vista
a sua generalizacdo, salvaguardando a sua aplicacdo gradual. (preambulo do

Despacho n.° 5907/2017, de 5 de julho)

Pelo sentido literal imediata e incondicionalmente captado no termo autonomia, adivinhava-
se a possibilidade de as escolas usufruirem de uma margem de decisdao sobre as suas ofertas
formativas e curriculares. Ainda que, parcialmente, os nossos dados apontam para uma versao
minimalista de tal possibilidade, precisamente na linha externalista (Young, 2010), que motiva a
nossa alusao a hibridez curricular, ao sugerir, na agenda mais restrita das ofertas formativas de
escola, uma perspetiva curricular “mais relevante [...]. Mais inclusivo e adaptavel [...] considerado
um apoio as finalidades politicas da igualdade e da justiga social” (Young, 2010, p. 184). Contudo,
o legislador acaba por contraditar esse propésito autonémico de decisdo curricular, determinando
que, por um lado, “séo definidos os principios e regras orientadores da concegao, operacionalizacédo
e avaliagdo do curriculo dos ensinos basico e secundario, nos termos constantes do Anexo ao
presente despacho e que deste faz parte integrante” (n.° 2 do Despacho n.° 5907/2017, de 5 de
julho). Por outro, “Os estabelecimentos de ensino que se proponham iniciar o projeto indicam as

81

[@PORTO - Fadie ) o
FCT =8 Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados



Curriculo, Avaliacao, Formacao lTigéaiT-f* -

Il Seminario Internacional e tecnologias educativas CAFTe -

turmas e, com base nesta identificacao, € constituida uma amostra que integra as ofertas educativas
e formativas cujas matrizes curriculares-base constituem os Quadros | a X, do Anexo ao presente
despacho (n.° 5 do Despacho n.° 5907/2017, de 5 de julho).

Assim, o legislador reforca o carater centralista da deciséo curricular, tomando como objeto
central das disposicbes gerais do diploma um projeto de autonomia e flexibilidade curricular
centralmente organizado e que, per se, “define os principios e regras orientadores da concecéo,
operacionalizacao e avaliacdo do curriculo dos ensinos basico e secundario, de modo a alcancar o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (art.° 1.° do Despacho n.° 5907/2017, de 5
de julho), conjuntando-lhe a definicdo, em forma e em substancia, de curriculo oficial:

Para efeitos do presente projeto entende -se por:

a) “Curriculo dos ensinos basico e secundario”, o conjunto de conhecimentos,
capacidades e atitudes constantes nos documentos curriculares, designadamente
nas “Aprendizagens essenciais”, a partir dos quais as escolas definem as suas
opgdes curriculares com vista a aquisi¢cdo do conjunto de competéncias definidas
no “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria”;

b) “Aprendizagens essenciais”, o conjunto comum de conhecimentos a adquirir,
isto €, os conteudos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis,
articulados concetualmente, relevantes e significativos, bem como de
capacidades e atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos 0s alunos em
cada area disciplinar ou disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de

escolaridade ou de formacéo;

¢) “Documentos curriculares”, o conjunto de documentos em que estdo expressos
0s conhecimentos a adquirir, as capacidades e atitudes a desenvolver pelos
alunos, designadamente os programas, metas, orientacoes, perfis profissionais e
referenciais do Catalogo Nacional de Qualificagdes, bem como as “Aprendizagens
essenciais” de cada area disciplinar e disciplina, constituindo estas Ultimas as
orientagdes curriculares de base na planificacao, realizacdo e avaliacdo do ensino
e da aprendizagem;

d) “Matrizes curriculares-base”, o conjunto de areas disciplinares e disciplinas a
lecionar por ciclo e ano de escolaridade ou por ciclo de forma¢édo, bem como a
carga horéria prevista para cada um deles, que serve de suporte ao
desenvolvimento do curriculo concretizado nos instrumentos de planeamento
curricular, ao nivel da escola e da turma;

Ocorre, assim, que o pressuposto da “insularidade” do conhecimento (Young, 2010, p. 182)
inscrito na estrutura geral do curriculo surge intocavel na instrumentaliza¢éo que dele se faz como
um mecanismo que tende a manter a prerrogativa essencialista e heter6nima na definicdo dos
conhecimentos ditos de maior relevancia social e cultural de espectro dominante, pelo que o
legislador se mantém numa posi¢ao de decisor de ultima instancia,

Porquanto, os sentidos subjacentes ao termo autonomia (curricular) inscritos no discurso
oficial em analise, ao enveredarem, privilegiadamente, pelo pressuposto da reorganizacao do
trabalho escolar e curricular (cf. Cosme, 2018) colidem, primeiro, com o significado etimologico do
mesmo e, segundo, com o subsidiario pressuposto da descentralizacdo das politicas educativas e
curriculares, dado que:
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8 — O acompanhamento do projeto de cada estabelecimento de ensino é
assegurado a nivel central e regional por equipas que congregam competéncias
adstritas aos diversos servicos e organismos do Ministério da Educacao, adotando
um modelo de proximidade, em que se recorre a diferentes dindmicas, entre elas,
a realizacdo de encontros nacionais e regionais, redes de partilha, apoio a
distancia, visitas as escolas e formacao.

9 — Para cumprimento do disposto ho nimero anterior € criada uma equipa de
coordenacdo nacional, coadjuvada por uma equipa técnica e por equipas
regionais, bem como por um conselho consultivo constituido por personalidades
de reconhecido mérito na area da educacao (n.° 8 do Despacho n.° 5908/2017, de
5 de julho).

Eis que se reduz a autonomia curricular ao arquétipo da gestédo e execugcdo de matrizes
curriculares-base, especialmente focalizado na gestdo dos instrumentos de planificagédo (Cosme,
2018) com recurso ao planeamento periférico (escola e turma/grupo) dessa gestdo e execucao,
insistindo o legislador:

e) “Autonomia e flexibilidade curricular”’, a faculdade conferida a escola para gerir
o curriculo dos ensinos béasico e secundario e a organizacdo das matrizes
curriculares base, ao nivel das areas disciplinares e disciplinas e da sua carga
horaria, assente na possibilidade de enriquecimento do curriculo com os
conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para alcancar as
competéncias previstas no “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria”;

f) “Dominios de autonomia curricular’, areas de confluéncia de trabalho
interdisciplinar e ou de articulacdo curricular, integradas na matriz curricular-base
de uma oferta educativa e formativa, em resultado do exercicio de gestéo local de
flexibilidade inscrito por cada escola nos instrumentos de planeamento curricular.
(art.° 2.° do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho)

Congruentemente, a normalizacdo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular ndo
parece ser suficiente para consolidar a efetivacao de praticas autondmicas curriculares das escolas
e dos professores. Outros instrumentos, claramente contrarios a ideia de territério curricular
autbnomo mantém-se na linha insular da (re)centralizacdo administrativa do Sistema, dotado de
mecanismos ativos reestruturacédo e de vigilancia do trabalho curricular periférico, como é o caso
da avaliacdo externa das escolas (cf. Figueiredo; Leite & Fernandes, 2016) e o regime de
autonomia, administragéo e gestao das escolas (cf. Ramalho, 2018), sendo algo bem ilustrativo de
uma das mais importantes contradicdes do Sistema: expande-se a narrativa da autonomia
curricular, mantendo a autonomia organizacional e decisional retraida num modelo de gestédo
vinculado a reestruturagdo do trabalho do professor suportado pela ideia de uma maior
“colegialidade profissional” (Cosme, 2018, p. 59), ainda que redutoramente do tipo gestionario, e,
consequentemente, sindbnimo de imputabilidade e responsabilizacdo totais dos atores escolares
pelos resultados escolares dos alunos (Tardif, 2013).

Notas finais

A andlise de conteudo realizada permitiu verificar para cada categoria e respetivas unidades
de analise, utilizando o critério semantico, os sentidos discursivos associados ao contributo da
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“nova” gestao flexivel do curriculo, que aqui, a pretexto do termo autonomia, associamos aos efeitos
da insularidade e da hibridez curriculares, sendo que:

a. Ainda que surjam algumas incursdes semanticas que abrem a possibilidade de uma
orientacdo local hibrida na concecéo do curriculo (internalista e externalista), o discurso oficial que
regulamenta a implementacdo do projeto de autonomia e flexibilidade curricular mantém-se
privilegiadamente alinhado com uma concec¢do de curriculo insularizada pela sua feicdo, quase
exclusivamente, centralista. A parte externalista acaba por representar uma parte mais diminuida
e, a0 mesmo tempo, instrumental que insere a periferia e 0os seus atores num estado de
hiperresponsabilizacdo pelas condi¢cdes especificas de desenvolvimento de competéncias e pela
consequente traducao em termos de sucesso escolar dos alunos;

b. A abordagem discursiva que é feita ao pressuposto da autonomia curricular surge
discursivamente sedutora entre duas importantes seméanticas discursivas: i) uma semantica que
vincula o exercicio dessa autonomia a prossecu¢do de um curriculo nacional, com especial
destaque na ligacdo das praticas curriculares periféricas ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria; ii) uma semantica que € argumentada no sentido de ser promovido uma
gestdo curricular com enfogue nas caracteristicas e recursos organizacionais, pedagdgicos e
didaticos dos contextos locais. Assim perspetivado, o discurso oficial mantém-se inalterado no

sentido que da ao termo autonomia, amplamente conectado a ideia de gestdo autbnoma das
escolas;

c. Assiste-se a uma incursdo do discurso curricular oficial que procura legitimar a ideia da
construcao curricular com base em pressupostos centrais mas, também, locais, ou seja, operando
com um alegado equilibrio entre a insularidade e a sedutora hibridez curriculares. Contudo, os
pressupostos centrais tendem a conectar-se a ideia de decisdo estrutural do curriculo, enquanto
gue o0s pressupostos associados a autonomia curricular das periferias vinculam-se, mais
substancialmente, a uma concecdo de escola como unidade de gestdo e execucdo curriculares,
ainda que com alguma abertura para a deciséo relativa sobre a estrutura curricular instituida (e. g.
as ofertas formativas de escola).
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Resumo

A comunicacgédo apresentada incide sobre o estagio na direcao de um Agrupamento de
Escolas publico, no &mbito do Mestrado em Ciéncias da Educacgdo, no dominio de
Administracdo, Gestdo e Implementacdo de Liderancas (AGIL), da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacgéo da Universidade do Porto (FPCEUP). De forma
a contextualizar a tematica da intervencdo nesta escola basica e secundaria é
importante relevar que a acdo se centrou no trabalho na direcdo, em permanente
comunicacdo com os/as alunos/as, refletindo com eles/as formas de participarem na
tomada de decisbes na escola. Em concreto tratou-se de uma acdo pedagogica
desenvolvida em assessoria a direcdo e na mediacdo e promocdo de diadlogos de
trabalho comum entre os estudantes e os 6rgados de gestdo e administracdo da escola,
procurando consolidar o perfil de estudante.

Assim a intervencao dividiu-se entre momentos de observacdo no gabinete da dire¢éo,
onde se perceberam praticas, regras, formas de estar e de liderar e as principais
preocupactes: a qualidade do sucesso educativo dos/as alunos/as — ‘pensar nas
competéncias que os alunos estao a desenvolver nas aulas e mesmo fora das aulas.”
(Entrevista Diretor) — e a participagdo dos/as estudantes na escola — “nem metade dos
alunos foram votar e aqui colocam-se as questées da participagcdo.” (NT: 16/11/18).
Neste sentido, abriram-se diferentes espagcos e organizaram-se alguns tempos na
escola para que os/as estudantes pudessem dialogar em conjunto, identificar
problemas, encontrar solucdes e partilha-las em assembleias de escola, com a
participacdo da direcdo, desenvolvendo competéncias, conhecimentos e atitudes (Perfil
dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria (PASEOQ?Y), 2017), de forma ativa, civica
e participada (Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania, 2017) — uma
CIDADANIA CRIATIVA, no sentido de se desenvolver uma postura mais reflexiva e de
discusséo, em vez de submissa a ciéncia e aos/as professores/as (Perrenoud, 2005).

1 Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
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A reflexdo sobre estes meses de intervencdo do estagio e o préprio trabalho de
assessoria a direcao fez-nos pensar e procurar desenhar o perfil do Mestre em Ciéncias
da Educacdo (CE) nas escolas. Considerando a experiéncia e os discursos de
estudantes/funcionéarios/professores, tornou-se essencial o trabalho das Ciéncias da
Educacéo nas escolas, mais concretamente nas dire¢cdes dos agrupamentos, de forma
a ser possivel um trabalho de proximidade aos atores do contexto, adaptando-se cada
atividade ou acdo em funcdo destes e através da criagdo do que intitulamos de —
Laboratério de Acdo Pedagogica e Educativa (Ferreira, Sousa, Mendes & Almeida,
2019).

Palavras-chave: Gestdo Democratica; Participacdo dos Estudantes; Cidadania Criativa

Abstract

The present paper focuses on the internship in a Public-School Group, within the scope
of the Master of Science in Education, in the Administration, Management and
Implementation of Leadership (AGIL), in Faculty of Psychology and Educational
Sciences University of Porto (FPCEUP). In order to contextualize the intervention theme
in this basic and secondary schoal, it is important to note that the action focused on the
work in the direction, in permanent communication with the students, reflecting with them
the ways of participating in the decision making. Specifically, it was a pedagogical action
developed in advisory to the direction and in the mediation and promotion of dialogue of
common work between the students and the management and administration of school
looking for the profile of student.

The intervention was divided between moments of observation in the direction office,
where practices, rules, ways of being and leading were perceived and the main
concerns: the quality of students educational success — "thinking about the competences
which students are developing in class and even outside of class." (Interview Director) —
and the students participation in the school — "not even half of the students went to vote
and here are the questions of participation." (Ground Notes: 16/11/18). In this sense,
some spaces were opened and different times was organized in the school so that the
students could talk together, identify problems, find solutions and share them in school
assemblies, with the participation of management, developing skills, knowledge and
attitudes (Profile of students out of compulsory schooling, 2017), in an active, civic and
participative way (National Strategy for Citizenship Education, 2017) — a CREATIVE
CITIZENSHIP, in the sense of developing a more reflexive and discussed position, rather
than submissive to science and to teachers (Perrenoud, 2005).

The reflection of these months of intervention of the internship and the work of advisory
to the management made us think and seek to draw the profile of the Master of Science
in Education (CE) at school. Considering the experience and the discourse of students /
employees / teachers, makes essential the work of Educational Sciences in schools,
more concretely in the directions of the schools, so as to be possible a work of proximity
to the actors of the context, adapting each activity or action in function of these and
through the creation of what we call — Laboratory of Educational and Pedagogical Action
(Ferreira, Sousa, Mendes & Almeida, 2019).

Keywords: Democratic Management; Student Participation; Creative Citizenship
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Introducéo

Neste artigo pretende-se dar conta do trabalho de estagio e da intervencdo numa escola
bésica e secundéria, a partir da observacédo do dia a dia da direcdo e de momentos de debate e
reflexdo com os/as estudantes. A mediacdo entre estes diferentes atores permite enquadrar o termo
Cidadania Criativa enquanto possibilidade de desenvolvimento de competéncias de espirito critico
e argumentacado nos/as jovens, ao participarem na tomada de decisfes escolares. Participagédo
enquanto presenca dos/as jovens nos 6rgdos de gestdo e administracdo e nos momentos
importantes de decisdo, mas também com novas ideias e poder de exposicdo de problemas
sentidos, de forma a ser possivel influenciar efetivamente o que é definido e encontrando respostas
criativas e solidarias, bem como oportunidades para desenvolverem projetos e novos modos de
associacdo. Chama-se aqui a atencao para a necessidade dos/as jovens terem mais interesse pela
sua propria participacdo, criando associagfes, programas ou outros, trabalhando com os/as
restantes colegas, dando as suas opinides e formulando solu¢des que facam sentido para cada
um/a deles/as e para a sua escola/agrupamento de escolas.

Neste sentido, percebe-se como essencial comecar por referir “O Perfil de aluno/a: “Como
se da poder aos alunos?”, de forma a dar conta dos diferentes espacos e tempos criados ha escola
para os/as estudantes discutirem, participarem e dialogarem, de forma a desenvolver-se um “perfil”
de aluno/a, capaz de reclamar lugares e espagos de participacdo, representacdo, associagdo e
construir opinides e solu¢des fundamentadas, de acordo com as normas que tém de ser respeitadas
no contexto escolar.

Num segundo momento, Perfil de Mestre em Ciéncias da Educacdo: “Mas o qué que esta a
fazer aqui mesmo?”, constréi-se uma reflexdo em torno da intervencdo enquanto Mestre em
Ciéncias da Educacéo (CE) na direcdo da escola e a forma como esse trabalho permitiu fazer a
ligagdo com os/as estudantes e possibilitou a sua participacéo efetiva nas decisées. Enquanto num
primeiro momento se procura enquadrar o perfil do/a estudante, neste segundo considera-se
essencial refletir sobre o perfil de um Mestre em CE, em assessoria a direcdo, mediando a
comunicacgéo e o trabalho conjunto entre os 6rgéos de gestdo e administragdo e os/as estudantes
e a comunidade escolar.

No estagio que serve de base empirica a este artigo consolidou-se o perfil do Mestre em
Ciéncias da Educacdo no contexto escolar através do desenvolvimento de um trabalho de
assessoria e de acdo pedagogica e educativa na direcédo da escola, reconhecido através da criagéo
e implementacé&o do primeiro Laboratorio de Acdo Pedagogica e Educativa (LAPE) (Proposta Sousa
e Ferreira, 2018). De acordo com a proposta elaborada e através da criagdo desta estrutura
coordenada e monitorizada por técnicos superiores de educacao consegue-se desenvolver um
trabalho educativo em contexto escolar que privilegia as dimensdes de ensino, aprendizagem e
democracia. Trata-se de incentivar o envolvimento e a participacdo dos/as jovens estudantes no
quotidiano escolar, nomeadamente, na sua relacdo com os 6rgdos de gestdo e administragéo,
exercitando os seus poderes de influéncia na tomada de decisao e experimentando-se no exercicio
de co-responsabilizacdo democratica.

Por dltimo discute-se — O Lugar das Ciéncias da Educacdo no Laboratério de Acédo
Pedagodgica e Educativa — e deste modo referem-se alguns aspetos pertinentes da intervencao no
contexto de estagio concretizados a partir do discurso dos/as estudantes e de algumas reflexdes
sobre as observagfes diarias, apresentando-se uma proposta ao Agrupamento de Escolas para a
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constituicdo do primeiro Laboratério de A¢do Pedagogica e Educativa, enquanto espaco que parte
da base, isto €, das necessidades e interesses dos/as alunos/as, em colaboracdo estreita dos
orgaos de gestdo e administracdo, dos/as professores/as e de todos/as os/as funcionarios/as. Este
laborat6rio colegial, sendo que ndo tem de ser obrigatoriamente um espaco fisico, contaria com a
coordenacgao de um/a especialista em CE; integraria estudantes e outros membros da comunidade,
gue ouviriam todos/as os/as atores/autores da escola, na procura de respostas contextualizadas
com estes; e potenciaria momentos de discusséo e participacdo de todas as partes interessadas,
inclusive com propostas, protocolos e financiamento de instituicbes do ensino superior,
agrupamentos de escolas, Ministério da Educacao (DGE) e do tecido empresarial local.

Este artigo constituir-se-4 numa oportunidade de apresentar o estagio realizado e de tecer
algumas consideragfes sobre as principais reflexdes do tempo de intervengcdo nesta escola em
particular, no que diz respeito a tematica central (participagdo dos/as estudantes na tomada de
decisdo), mas também ao trabalho dos/as especialistas em Ciéncias da Educacao nas direcdes
escolares, em assessoria ao/a diretor/a, em permanente dialogo com os/as estudantes e ouvindo
todos/as os/as atores/atrizes.

1. O Perfil de aluno/a: “Como se da poder aos alunos?”

Neste capitulo serdo relevadas as praticas do dia a dia com os/as estudantes, as reflexdes
sobre cada atividade desenvolvida e as conclusfes retiradas dos momentos de participacéo e
auscultacdo dos/as alunos/as, em permanente relacdo com os normativos legais atuais, enquanto
tentativa de definicdo de um perfil de aluno/a.

Ana Inés Silva (2009) refere-se a duas possiveis abordagens na relagdo educativa, com
concecles bastante distintas: a abordagem comportamentalista estard mais proxima de um
paradigma positivista, “onde se privilegiam légicas comportamentais, mas se empobrece o sentido
pleno da relagdo educativa.” (ibidem, p. 49). Nesta abordagem predomina a ideia de educagao
enquanto forma de domesticagéo, impossibilitando a autonomia, a reflex&o critica e a co-construgéo
do saber. A segunda abordagem é uma nova e diferente concecao direcionada para o social, para
a valorizacdo da relagé@o e da comunicacao entre todos/as, procurando chegar a um mundo onde é
necessario atribuir sentido as coisas para as conhecermos de facto (ibidem) e que permite no
contexto escolar discutir o bem-estar discente (Silva, 2013).

Estas concec¢des pensadas por Silva (2009 e 2013) para a relacéo educativa e o sentido da
escola para os/as jovens foram determinantes no nosso percurso e permitiu-nos refletir sobre elas
no que diz respeito a participagdo do/a aluno/a na escola, no sentido em que pode frequentar as
aulas, ir a escola todos os dias e seguir o0 seu dia a dia normal, sem atribuir nenhum sentido aquilo
gue esta a fazer, ao local onde esta e as pessoas com quem esta diariamente. Porém, considera-
se pertinente potenciar perspetivas soécio-construtivistas entre os/as estudantes, os/as
professores/as e toda a comunidade educativa, para se perceber que “0 mundo néo €& exterior a
nos” (Silva, 2009:53), a escola e 0 que se decide dentro desta ndo tem de ser exterior aos atores
educativos, pelo que se deve querer participar mais e com efetiva influéncia na decisdo. Ferreira e
Lopes (2011) colocam a questdo da seguinte forma: “O que pode cada um de nés fazer? O que
podemos fazer juntos?” (ibidem, p. 4).

Num dos momentos de almogo ha escola surgiu uma conversa entre professoras sobre os
exames de matemdtica no secundario, em que a Professora de Matematica afirmava a sua
dificuldade em abrir oportunidades para outras dindmicas educativas que afastem formas mais
rapidas de “dar” o curriculo/programa, e a Professora de Filosofia respondia “os alunos sao mais
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importantes que os numeros € os exames” € € uma reflexdo pertinente, uma vez que os
conhecimentos sobre a matéria lecionada sdo muito importantes para a avaliacdo nos testes e nos
exames nhacionais e quando ndo sao atingidos determinados valores a culpa podera recair sobre
os/as professores/as mas, como dizia a Professora de Filosofia, “Ou escolhes 0os numeros ou os
alunos! Mas os alunos s&o muito mais importantes” (NT: 3/12/18).

A intervencéo realizada no estagio tentou ser uma forma de responder a estas questoes,
uma vez que se baseou na construcao de espacos para os/as estudantes discutirem ideias que tém
e problemas que sentem, debatendo sobre solugdes e decisGes possiveis, com a possibilidade de
dialogarem diretamente com os 6rgaos de gestdo e administracdo na procura da participacdo no
gue é decido internamente, indo de encontro a perspetiva de Andréa Mattos (2016) quando afirma
que os/as alunos/as podem comecar a “perceber, de forma implicita, sobre como é e como esta
sendo desenvolvida a tarefa e as estratégias que sao utilizadas para a concretizagcdo de uma escola
mais participativa, uma escola que esta interessada em saber a sua opiniao” (Mattos, 2016:15).

Assim, desenvolveram-se algumas atividades no decorrer do estagio, para potenciar esta
forma mais inclusiva e participativa, a partir das reunides de delegados e subdelegados, enquanto
possibilidade de falarem mais e exporem as ideias da turma, com a presenca de um membro da
direcdo, disposto a ouvir e trabalhar em conjunto; continuando para a constituicdo de uma
Associacdo de Estudantes, enquanto 6rgdo representativo de todos/as os/as alunos/as, com
importantes intervencdes junto das turmas (inquéritos sobre as necessidades e interesses e
relacbes com os diferentes atores educativos) e da comunidade (recolha de alimentos e bens
materiais); divulgagéo e participagdo no orcamento participativo das escolas, como possibilidade de
ganharem dinheiro para alterar/adaptar um espaco da escola que precisam; organizacdo de um
workshop de ideias sobre direitos e deveres dos/as estudantes, uma vez que diversas vezes se
ouviu que ndo tém acesso a essas informacdes e ha desconhecimento dos diferentes poderes e
formas de participar/influenciar. Estes diferentes tempos e espacgos construidos compdem uma
possibilidade dos/as alunos/as sentirem que tém lugares préprios para serem ouvidos, potenciando-
se ao mesmo tempo vontade para se organizarem entre si e poderem influenciar a decisdo quando
expBem as suas ideias e reclamam o seu direito de falar e ser ouvido/a.

Neste sentido, € pertinente refletir sobre estas possibilidades de participagdo na tomada de
deciséo enquanto processo que desenvolve algumas competéncias nos/as alunos/as, uma vez que
sdo estes/as a trabalhar para ver resultados efetivos, a ter de fazer em conjunto e expressar o que
guerem realmente. Nas palavras de Manuel Matos (2013): dando-lhe sentido, em vez de
simplesmente consentirem (ibidem). Competéncias estas que sdo enquadradas num “quadro de
referéncia que pressuponha a liberdade, a responsabilidade, a valorizacdo do trabalho, a
consciéncia de si proprio, a insercao familiar e comunitaria e a participacdo na sociedade que nos
rodeia.” (Paseo, 2017: 5). Este perfil € construido como uma matriz comum para todas as escolas
e ndo como uma tentativa de uniformizar a formacdo, uma vez que tem em vista a formacédo de
“pessoas autdbnomas e responsaveis e cidadaos ativos” (ibidem).

Considera-se que a intervencédo junto dos/as estudantes podera ter desenvolvido nestes
algumas destas competéncias, capacidades e atitudes definidas neste Perfil dos Alunos & Saida da
Escolaridade Obrigatoria (2017), porque tem como objetivo desenvolver nos/as alunos/as um
sentimento de pertenca e interesse pela escola, ao mesmo tempo que desenvolve valores, como a
“curiosidade, reflexao e inovacgao”, fortalecendo um pensamento reflexivo, critico e criativo,
procurando sempre novas solugdes para os problemas que tém de enfrentar; “cidadania e
participagao”, no sentido em que tém de negociar solugbes para os conflitos que surjam,
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argumentando sobre a sua opinido, mas com capacidade de serem solidarios e colocar-se no lugar
do outro quando necessario; e a “liberdade”, enquanto valor que permite manifestar a sua
autonomia, com base em democracia, cidadania, equidade, respeito matuo e livre escolha. A
identificacao destes valores € importante para se perceber as possibilidades que uma maior atencao
a participacdo dos/as alunos/as nos assuntos escolares pode potenciar na sua formacao académica
e futuro profissional (ibidem).

No que diz respeito as competéncias estruturadas no perfil dos/as alunos/as podera ser
importante de destacar o “Pensamento critico e criativo”, o “Raciocinio e resolugdo de problemas”,
o “Relacionamento interpessoal” e o “Desenvolvimento pessoal e autonomia”, como areas de
competéncias que poderdo ser desenvolvidas pelos/as alunos/as nos espagcos e tempos
construidos no decorrer do estagio de intervengao.

De forma a fazer um exercicio de reflexdo sobre as mais valias da intervencao junto dos/as
estudantes, sem estar a querer justificar de forma linear o que foi feito e as conclusdes dai retiradas,
pode-se afirmar que o Pensamento Critico e Criativo, que significa conhecer para depois poder
criticar o que ja existe, de forma fundamentada, e criar novas solugdes (Paseo, 2017) foi potenciado
nos momentos de reunido de delegados e subdelegados, em que os/as estudantes tinham
oportunidade de expor questdes, situacdes e problemas que sentem (necessitando para isso de
identificar, analisar e dar sentido as experiéncias vividas), ao mesmo tempo que apresentam, de
forma fundamentada e inovadora, exemplos de solu¢gfes encontradas.

O Relacionamento Interpessoal, enquanto processo de trabalho em equipa, de forma
negociada e aceitando as diferencas de cada um/a (PASEO, 2017), € desenvolvido em todo o
trabalho da Associagdo de Estudantes (AE), com os momentos de discussao entre grupo, debate
com os/as outros/as estudantes, colaboracdo com outros 6rgdos da escola, necessitante sempre
de trabalhar em equipa, de forma negociada e procurando consensos.

O Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, baseado na reflexdo critica sobre o seu préprio
trabalho e decisdes tomadas, desenvolvendo o espirito de iniciativa e autonomia (PASEO, 2017), é
potenciado a partir da participacdo no orgamento participativo e nas votacdes dos/as alunos/as na
proposta escolhida, uma vez que quem faz a proposta tem autonomia para decidir, tendo
obrigatoriamente de conhecer a escola e 0s seus espacos, identificar problemas e formas de os
resolver; e guem vota tem de procurar saber quais sdo as op¢des que tem e tomar a decisédo quanto
aquela que mais faz sentido para si, no contexto em que esta inserido.

O Raciocinio e Resolucédo de Problemas, que implica que os/as alunos/as sejam capazes
de interpretar a informacgdo e as experiéncias vividas, de forma a encontrar respostas e tomar
decisbes quando confrontado com novas situagdes ou outros problemas (Paseo, 2017),
considerado um exercicio essencial para a dinamizacdo do Workshop de Ideias, aberto a todos/as
os/as alunos, em que tiveram de, em grupo, encontrar solugbes para os diversos problemas
apresentados, como por exemplo: “Ha alguns rumores de um caso de violéncia no namoro entre
alunos”, “A sala dos alunos esta a ficar estraga”, “Cada vez se vé mais lixo nos jardins da escola”,
etc. Esta atividade de procurar solugdes consoante os problemas da escola é apenas um exemplo
dos momentos em que foi possivel perceber como estes/as alunos/as conseguem mobilizar

experiéncias passadas e ideias novas para definir o que podera ser feito de forma diferente.

Em suma, este perfil de aluno/a equacionado € desenvolvido nos momentos em que ha
oportunidade para falar, dialogar, discordar e encontrar forma de chegar a uma resposta,
defendendo-se “o campo decisério em educacédo e um espacgo pleno de exercicio de emancipag¢ao”
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(Ferreira, 2013:179), relembrando as palavras de um dos professores, membros da direcédo
executiva, “Nao me venham dizer que eles ndo aprendem, porque eles n&do s&o burros”
(NT:12/11/19).

2. O Perfil de Mestre em Ciéncias da Educacéao: “Mas o qué que estd a fazer aqui
mesmo?”

Enquanto num primeiro momento se referiu o perfil dos/as alunos/as, nesta parte €
importante referir o que esta definido no “Perfil de Competéncias de Mestre em Ciéncias da
Educacao” no site da FPCEUP, mais concretamente no que diz respeito a intervencao através “de
consultoria ao desenvolvimento de iniciativas e politicas de educacao/formacéo (...) da vida das
escolas”. Este processo de consultoria € apenas um exemplo das diversas competéncias
formalizadas, mas € importante distingui-la de forma a justificar-se o trabalho de
assessoria/consultoria desenvolvido nesta diregdo do agrupamento.

Cristina Cabreira (2015) refere-se ao processo de consultoria escolar enquanto momentos
de andlise das informacdes recolhidas, para posterior partilha dessas informacdes; reflexdo
conjunta sobre a analise realizada, entre estagiario/a e professores/as; discussao sobre as
estratégias usadas, em fungdo do sucesso ou insucesso das mesmas. Nesta perspetiva a
consultoria € uma forma de se construir, em conjunto, novas estratégias a serem usadas, a partir
da avaliacdo do que esta a ser feito e como esté a ser implementado (ibidem).

Estes processos de analise, partilha, discussao e constru¢do conjunta resumem algum do
trabalho realizado no estagio curricular, uma vez que primeiro ocorreu um més de
observacao/andlise, a que chamamos de “Més-sombra”, sombra do diretor do agrupamento, o
orientador local do estagio. Neste primeiro més privilegiou-se “muito mais o ouvir, o estar presente
nas situagdes, o vivenciar’ (Entrevista Diretor 7/11), de forma a perceber-se as praticas e as
dindmicas da propria escola. Isabel Menezes (2007) refere que a analise do contexto e dos
problemas sentidos é essencial para aprofundar a forma como esses problemas séo definidos e
guais 0s recursos existentes para 0s resolver. Este processo de primeiro conhecer, perceber e
inteirar-se do contexto e dos atores que o vivem guotidianamente é uma das particularidades das
Ciéncias da Educacgéo e uma competéncia essencial do Mestre em CE.

Depois deste més-sombra foi importante analisar-se as notas de terrenos e 0s principais
problemas levantados pelos/as atores/atrizes educativos/as — quem tem de ser efetivamente ouvido
— para depois se partilhar e discutir possiveis formas de intervencdo na escola, a partir da direcéo
do agrupamento. Neste sentido, marcou-se uma reunido/entrevista com o diretor para apresentar
propostas a desenvolver na escola, com os/as estudantes e restante comunidade educativa. A
Assembleia de jovens, enquanto espaco de discussao e participagéo, as sessdes de sensibiliza¢do
para a participacao (workshops), refletindo-se sobre as competéncias que os/as alunos/as deveriam
estar a desenvolver no contexto educativo, a divulgacdo e participacdo no orcamento participativo
das escolas e a possibilidade de construcéo de um projeto para o Parlamento Jovem. Este momento
de partilha foi essencial para apresentar as ideias construidas a partir das observacgdes e perceber
como seria ou ndo possivel a sua concretizagao.

A partir da discussdo com o diretor do agrupamento percebeu-se a total abertura para este tipo
de dindmicas e o reconhecimento de que a direcdo ndo tinha ainda conseguido criar estas
condi¢cBes de participagdo, ao mesmo tempo que se compreendeu que estes/as alunos/as nao tém
por habito participar neste tipo de atividades, o que constitui um problema na perspetiva do diretor:
“os nossos alunos nao estao habituados a argumentar (...) E acho que esse é um trabalho que nés
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ainda nao fizemos e eu acho importante fazer” (Entrevista Diretor, 7/11). Assim, enquanto
construcdo conjunta (Cabreira, 2015) definiu-se que primeiro iria organizar-se um trabalho de
sensibilizacdo dos/as estudantes para a importancia de participarem, argumentarem e
fundamentarem as suas ideias, para depois conseguir um maior nivel de participacao e inscricdo
no Parlamento Jovem.

Nos seguintes meses de intervencao no estagio “o que estive a fazer mesmo” na direcéo e
na escola foi uma forma de assessoria, que nas palavras de Andreia Dias (2018) d& apoio a
sustentabilidade das ac¢bes e dos projetos educativos desenvolvidos pelos diferentes agentes
educativos, de forma a proporcionar um olhar critico e identificar processos de mudanca e melhoria
sustentaveis (ibidem). No decorrer dos cinco meses de estagio houve algumas tarefas mais
burocréticas na dire¢éo e outras atividades de facto importantes para a problemética da intervencéo,
nomeadamente, a participacdo em reunides do conselho pedagodgico, organizagdo de dias
comemorativos, reunides com os delegados e subdelegados, organizacdo das eleicdo da
associacdo de estudantes, encontros e didlogos com a Associacdo de Estudantes, organizagéo de
workshops para diferentes turmas, apoio a candidatura ao projeto Escola Azul, divulgacdo do
Orcamento Participativo das Escolas e organizacéo das elei¢cdes, apoio ao simulacro de incéndio,
entre muitas outras tarefas do dia a dia, que poderiam nao ser competéncia da estagiaria, mas que
enriqueceram e possibilitaram o desenvolvimento de aprendizagens essenciais a nivel profissional,
mas também pessoal, social e relacional.

A partir da reflexdo sobre o que foi possivel fazer com os/as alunos/as, na diregdo do
agrupamento, considera-se este um processo de mediacdo, enquanto forma de acionar redes de
interacdo e comunicagao entre alunos/as e 6rgaos de gestdo e administragao, “proporcionar as
pontes, as passereles, que promovam a aproximagdo daqueles que ndo conseguem ou tém
dificuldade em comunicar” (Silva, et al., 2010:121), de forma a potenciar a participagdo dos/as
estudantes nas reunides e decisdes, com ideias e propostas efetivas. Henrique Vaz (2009) refere-
se a uma “mediagao emergente interposta” (ibidem, p. 57), por ndo serem situagbes de conflito
aberto, mas intervencgéo e investigacéo sobre os contornos do conflito e dos atores intervenientes
neste. No caso deste estdgio, ndo se consideram situagdo de conflito, mas h& dificuldade de
comunicacao entre os diferentes atores (entre alunos/as e professores/as; alunos/as e membros
dos 6rgédos de decisdo) e sabendo-se que as escolas sao espacos organizacionais de relacédo e
comunicacgéo (Ferreira, 2012) é essencial uma “organizagao comunicativa” (Ferreira, 2009:9), uma
escola de sujeitos e de comunicacdes ativas e (dia)logicas (ibidem).

O estagio nesta direcdo e a intervencdo com os/as estudantes para potenciar a sua
participacdo nas decisdes, habitualmente tomadas pelos 6rgéos de gestéo, passa diretamente pelo
desenvolvimento de processos comunicacionais e relacionais, pela “mediagdo organizacional
estruturante e transversal que n&o se reduz a resolucéo de conflitos” (ibidem, p. 9).

Em suma, a questdo “Mas o qué que esta a fazer aqui mesmo?” foi de uma aluna da
Associacao de Estudantes, numa conversa sobre o seu futuro na universidade, o curso pretendido
e o desejo de trabalhar na area especifica. Esta questao tornou-se um importante momento de
introspecao, refletindo-se sobre as Ciéncias da Educacdo enquanto area de estudo mais
abrangente, onde os estudantes/profissionais desenvolvem competéncias de diferentes areas
cientificas mais especificas (psicologia, sociologia, administracdo, avaliacdo, etc.), mas é
importante saber definir “0 que se esta a fazer mesmo” nos diferentes contextos, enquanto
afirmacao da profissionalizacdo e argumentacdo quanto a importancia de contratacdo de mestres
em Ciéncias da Educacéo, segundo os perfis construidos.
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3. O Lugar das Ciéncias da Educacdo no Laboratério de Acdo Pedagdgica e
Educativa

Depois de se escrever sobre o perfil dos/as alunos/as e do perfil dos Mestres em Ciéncias
da Educacéo, o presente subcapitulo afirmara a importancia da criacdo do Laboratério de Acéo
Pedagdgica e Educativa (Proposta Sousa & Ferreira, 2018), enquanto espaco de encontro entre 0s
interesses e necessidades dos/as estudantes e a pratica de mediacdo e intervencdo do/a
profissional em Ciéncias da Educacgao, que “pretende dar uma resposta aplicada e moldada aos
diferentes contextos escolares” (Ferreira, Sousa, Mendes & Almeida, 2019).

O LAPE distingue-se pelo facto de pensar um espaco de profissionalizacéo dos especialistas
em Ciéncias da Educacdo, com competéncias essenciais a concec¢ao, implementacao e intervencao
de modelos e dispositivos contextualizados; problematizacdo dos modos de acao observaveis;
avaliacdo complexa e critica das praticas, procurando-se permanentemente o empoderamento dos
atores do contexto educativo, dando “énfase [a] capacitagdo e fortalecimento do poder dos
individuos no contexto da participagdo, numa légica emancipatoéria” (Menezes, 2007: 57).

Este trabalho no LAPE “implica a disponibilidade para trabalhar com as pessoas e as
comunidades — e ndo em vez delas ou apesar delas” (Menezes, 2007:65), articulando desta forma
as necessidades e potencialidades do contexto, com formas de intervencdo e mediagdo das
Ciéncias da Educacao, conhecimentos adquiridos na formacéo e perspetivas teérico-préaticas sobre
formas de atuacdao em fung¢ao do “publico-alvo”, sempre entendidos como principais atores/autores
da intervencgao.

Neste seguimento definem-se como principais objetivos deste laboratorio: respeitar as
diversidades e as especificidades do contexto, com respostas individualizadas; promoc¢éo da
comunicacéo e trabalho colaborativo, organizado em colaboragcdo com a direcdo e com toda a
comunidade educativa; trabalhar a partir da administragéo da escola (diregdo/coordenagao), no
sentido de serem efetivadas respostas politicas decisivas; possibilidade de protocolar com outros
agrupamentos de escolas, com o ensino superior, funda¢des com trabalho na area da educacéo e
outras associagfes que se mostrem importantes para o trabalho especifico em cada escola; e a
profissionalizacdo dos/as especialistas em Ciéncias da Educacdo, com um espacgo/tempo
especifico e concreto de agéo.

A afirmacéo da necessidade deste espaco, nesta escola em particular, parte essencialmente
do discurso do/as estudantes, quando referem, por exemplo em relacdo a possibilidade de
participarem nas reunides do conselho geral, por onde passam 0s assuntos mais importantes da
escola: “aquilo que o diretor estava a dizer sobre a participagdo no conselho geral nés nao
sabiamos. SO sabe quem la esta” (Estudante, NT: 31/01/19); “S6 quem esta com o cargo agora é
que sabe que existe, porque ninguém da escola sabe disso” (Estudante, NT: 20/03/19). Este
desconhecimento por parte dos/as estudantes € um facto e seria possivel capacitar e dar
conhecimentos a estes/as estudantes a partir de momentos de formacéo no LAPE, sobre o estatuto

do/a aluno/a, abordando-se os seus direitos e deveres.

Além do desconhecimento percebe-se algum desinteresse e despreocupacao por parte
dos/as estudantes quando referem que “isso ndo € estimulado pelos professores e por isso os
alunos nao se interessam minimamente” (Estudante — NT: 14/02/19), “Nao vai haver muita adesao
das pessoas, porque ndo ha interesse nesses temas” (Estudante — NT: 14/02/19). Mas noutros
momentos o discurso é diferente, quando percebem que “N6s podemos decidir tudo” (Estudante —
NT: 20/03/19):
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Os alunos também fazem parte, eles devem apresentar propostas, falar de
assuntos oportunos, como exemplo, o melhoramento de algumas instalacdes, da
comida. (Grupo de alunos no Workshop de Ideias — NT: 20/03/19)

Nesta escola sdo propostas poucas assembleias de alunos, talvez pelos alunos
ndo comparecerem ou pelos alunos ndo demonstrarem importancia nos
problemas da escola. (Grupo de alunos/as no Workshop de Ideias — NT: 20/03/19)

Além da mobilizacdo do discurso dos/as estudantes, enquanto forma de
demonstrar/justificar a importancia do LAPE nesta escola, é essencial citar algumas palavras dos/as
professores/as da diregdo, que reconhecem que “ndés somos como aqueles pais que super
protegem os filhos, ficam aqui na escola durante muito tempo e ficam um bocado fechados a essas
questdes” (Professor, NT: 10/01/19) e que, por esta mesma razdo, “Vai ser dificil, vai ser uma luta
porque eles ndo estdo habituados” (Professor, NT: 03/01/19). Estes dois excertos das notas de
terreno sdo de dois professores da direcdo, que referem, em momentos distintos, que ndo é
prioritéria a participacéo dos/as estudantes no trabalho desenvolvido na escola, o que néo significa
gue ndo se reconheca a importancia de comecar a priorizar.

“Mas se fizéssemos um encontro com eles para falar sobre os resultados ou outra
coisa qualquer, quarta as 17h45 iamos ver quem vinha. Eu até gostava de fazer
para ver de facto qual € a adeséo, participagao.” (Vice-diretor, NT: 10/01/19)

A partir destes exemplos do discurso dos/as estudantes e professores/as da escola onde se
desenvolveu o estagio propde-se a dire¢cdo do agrupamento a constituicdo do LAPE nos préximos
anos, seguindo-se as praticas e problematicas ja construidas com os/as estudantes (Associacao de
Estudantes e Delegados e Subdelegados) no presente ano-letivo, para o desenvolvimento da ideia
de Cidadania Criativa, como possibilidade de desenvolvimento de competéncias de espirito critico
e argumentacao nos/as jovens, ao participarem nas tomadas de decisbes escolares. Participacéo
enquanto presenca destes/as nos 6rgaos de gestao e administracdo e nos momentos importantes
de decisdo, mas também com novas ideias e poder de exposi¢do de problemas sentidos, de forma
a ser possivel influenciar efetivamente o que é definido.

Neste espaco de didlogo e articulagdo entre os diferentes 6rgédos e atores educativos é
essencial destacar-se que este projeto de intervencdo podera ser adaptado a todas as escolas do
pais, contando com um profissional das Ciéncias da Educacéo para observar e entender as praticas
e problematicas da comunidade educativa e construir de forma conjunta e participada um plano de
acado, com diversos momentos de encontro, sessfes de sensibilizacdo, acbes com toda a
comunidade, etc., consoante aquilo que for percebido como importante para a escola e segundo as
sugestbes e propostas dos/as estudantes, direcdo, professores/as, funcionarios/as e restantes
orgdos escolares (Sousa, 2019). Nao é possivel definir-se uma matriz ou “receita” para ser
diretamente implementada, mas é possivel perceber-se a importancia de um mestre em Ciéncias
da Educacéo com a formacéo e caracter para construir uma resposta contextualizada e participada.

Consideracdes finais

O estagio curricular desenvolvido na direcdo do agrupamento de escolas, que serve de base
empirica & comunicagdo apresentada neste congresso surge numa altura politica e educativa que
possibilita a criagcdo do LAPE, de um Laboratério de Acdo Pedagdgica e Educativa, uma vez que
estdo a decorrer processos de autonomia e flexibilidade curricular nas escolas (Decreto-Lei n.°
55/18); em que se pede as instituicbes escolares uma outra abordagem mais inclusiva e promotora
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de equidade (Decreto-Lei n.° 54/18); em que se apela a operacionalizacdo do perfil de aluno com
competéncias cognitivas, sociais e pessoais (PASEO, 2017) e para o desenvolvimento de uma
cidadania ativa (Estratégia Nacional de Educacéo para a Cidadania, 2017).

Particularmente no que diz respeito a profissionalizacdo dos/as especialistas em Ciéncias
da Educacéo nas dire¢des das escolas, na alinea 6 do artigo 10.° do Despacho Normativo n.° 10-
B/2018 abre-se a possibilidade de contratagdo de técnicos especializados consoante o crédito
escolar disponivel, referindo-se que:

Sempre que a escola considerar que a promo¢do de medidas com vista ao
sucesso educativo dos alunos carece do contributo de técnicos especializados
pode solicitar a Direcao-Geral dos Estabelecimentos Escolares a sua contratacao,
mediante a demonstragéo, pela escola, de disponibilidade de horas do seu crédito
horério. (Despacho Normativa n. °10-B/2018)

No caso particular deste contexto de estagio a problemética relevante para os diversos
atores educativos foi a “Participagdo e Cidadania Criativa” (Sousa, 2019), que serve de nome a
comunicacao, pelo que se considera relevante a contratacdo de um técnico especialista em
Ciéncias da Educacao para trabalhar estas questfes numa relacdo préxima e dialdégica com os/as
estudantes, constituindo um Laboratério de Acdo Pedagdgica e Educativa (Ferreira, Sousa, Mendes
& Almeida, 2019).

Em conclusdo, é importante refletir sobre a intervengdo neste contexto, com estes/as
alunos/as e particularmente com esta dire¢do, numa escola curricularmente inteligente (Leite, 2003)
pensando-se que esta ndo se limita a administrar segundo um pensamento linear e convergente,
mas promovendo praticas e processos de comunicacdo real que envolve os/as professores/as,
os/as alunos/as e, através destes, toda a comunidade, na estruturacao do ensino e na construcéo
de aprendizagens (ibidem).
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Resumo

O estudo que se apresenta tem como finalidade entender a relagdo entre a
aprendizagem cooperativa e a cidadania da crianga numa escola que se pretende cada
vez mais inclusiva. O mesmo resulta de uma investigagdo no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Bésico que decorreu de setembro de
2017 a junho de 2019 em duas instituicdes educativas: um jardim de infancia e uma
escola do 1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB), situados na zona do Porto.

O modo como as criangas interagem com o outro, exercem a sua cidadania, e séo ou
nao, capazes de trabalhar cooperativamente sdo problematicas centrais nesta pesquisa.
Entendemos que a aprendizagem cooperativa traz muitos beneficios as criancas e deve
ser experienciada desde muito cedo. Numa escola que se deseja cada vez mais
inclusiva compete ao educador de infancia ou professor proporcionar situagdes em que
as criangas desenvolvam competéncias pessoais e sociais, aprendam a cooperar com
0s outros, sabendo aceitar as diferencas e a diversidade dos seus pares. Desta forma,
as criangas estardo a desenvolver a sua cidadania e a contribuir para uma escola mais
inclusiva.

Este estudo empirico foi desenvolvido com vista 0s seguintes objetivos: identificar as
vantagens do trabalho cooperativo para uma escola inclusiva e percecionar de que
forma o trabalho cooperativo contribui para o exercicio da cidadania das criangas.
Recorremos a investigagdo-agdo e mobilizamos as seguintes técnicas e instrumentos
de recolha de dados: registos de observacao e de atividades significativas; grelhas de
avaliacao das criancas; entrevista semiestruturada e a avaliacédo de projeto ladicos. Os
sujeitos em estudo foram um grupo de criancas com 3/4/5 anos de um Jardim de infancia
e uma turma do 1° CEB. Os dados ja recolhidos, revelam um impacto muito positivo da
aprendizagem cooperativa no desenvolvimento de varias competéncias das criancas,
tanto a nivel da formacao pessoal como social, designadamente, evidenciam uma maior
motivacao, entusiasmo, empenho e entreajuda nos momentos de trabalho cooperativo,
bem como, demonstram a aquisicdo de skills sociais (poder argumentativo/espirito
critico) e skills de cooperacao (aceitacdo da opinido do outro, saber ouvir e partilhar).

Palavras-chave: Aprendizagem Cooperativa; Escola Inclusiva; Cidadania da Crianca
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Abstract

The purpose of this study is to understand the relationship between cooperative learning
and children's citizenship in an increasingly more inclusive school. It is a result of an
investigation under the Master's Degree in Infant School Education and Primary School
Education that ran from September 2017 to June 2019 in two educational institutions: a
Kindergarten and a Primary School, both located in the Porto area.

How children interact with one another, exercise their citizenship, and whether or not
they are capable of working cooperatively are central issues in this research.

We understand that cooperative learning brings many benefits to children and should be
experienced early on. In an increasingly inclusive school, it is the responsibility of the
child’s educator or teacher to provide situations in which children develop personal and
social skills, learn to cooperate with others, and accept the differences and diversity of
their peers. In this way, children will be developing their citizenship and contributing to a
more inclusive school.

This empirical study was developed with the following objectives: to identify the
advantages of cooperative work for an inclusive school and to perceive how cooperative
work contributes to the exercise of children's citizenship. We used an action-research
method and mobilized the following data collection techniques and tools: observation
records and meaningful activities; child evaluation grids; semi-structured interview and
evaluation of playful design. The subjects under study were a group of children with 3/4/5
years of a Kindergarten and a group of pupils from a Primary School. The data already
collected show a very positive impact of cooperative learning in the development of
various children's competences, both in terms of personal and social formation. More
specifically, they show a greater motivation, enthusiasm, commitment and mutual aid in
moments of cooperative work, as well as demonstrates the acquisition of social skills
(argumentative ability / critical spirit) and skills of cooperation (acceptance of the opinion
of the other, knowing how to listen and share).

Keywords: Cooperative Learning; Inclusive School; Children Citizenship

Introducéo

O presente estudo surge no ambito da Unidade Curricular, pratica do ensino supervisionada,
integrada no Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico. Este
estudo resulta de uma investigacdo que decorreu ao longo do periodo de intervencao, no ambito do
estagio profissionalizante, nos contextos de Jardim de Infancia e 1° CEB e pretende dar resposta a
seguinte pergunta de partida: de que forma a aprendizagem cooperativa, numa escola inclusiva,
contribui para o exercicio da cidadania?

Ao longo da investigagéo procuramos, igualmente, literatura relacionada com as tematicas,
0 que permitiu confrontar teorias, bem como tomar conhecimento dos estudos j& realizados sobre
as tematicas Aprendizagem Cooperativa, Escola Inclusiva e Cidadania.
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Enquadramento Tebdrico
1. Escolainclusiva: desafios

Thomas (1997) define inclusdo como uma aceitagdo, modelo de integracdo para que todas
as criancas possam ser valorizadas, tratadas com respeito e que tenham iguais oportunidades na
escola.

7

A educacdo inclusiva é conhecida como uma escola para todos, que “visa equidade
educativa, sendo que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no acesso quer nos
resultados” (Decreto-Lei n® 3/2008, de 7 de janeiro).

Posteriormente, o Dec.Lei n® 54/2018, de 6 de julho, surge da necessidade de aprofundar o
conceito de escola inclusiva, tendo em vista regulamentar os acordos que Portugal assumiu com a
ONU, nomeadamente na “Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia” (Idem, p.
2918), aprovada em 2009 e ratificada na “Declaragéo de Lisboa sobre Equidade Educativa, em julho
de 2015” (Ibidem).

O Dec.-Lei n° 54/2018, de 6 de julho, apresenta um conjunto de principios orientadores que
deverdo ser adotados pelas escolas com vista a nova escola inclusiva. Estes principios
orientadores, orientam as dire¢bes das escolas para a formacdo de equipas multidisciplinares,
criacdo de equipamentos e de ambientes facilitadores das aprendizagens dos alunos. E de salientar
gue estes principios visam uma maior descricdo na aplicacdo de medidas, (universais, seletivas e
adicionais) e num maior envolvimento dos encarregados de educacéo e dos alunos, valorizando as

suas competéncias académicas, fisicas e sociais.

Sabemos que uma escola inclusiva coloca varios desafios a escola e a toda comunidade
educativa. Como adiantam Correia e Serrano (2000), as vantagens da inclusédo séo visiveis quando
nos centramos na escola, nos pais e noutros agentes da comunidade, uma vez que todos sao
envolvidos, para ajudarem os alunos a atingir niveis satisfatérios de sucesso educativo.

A nova realidade da escola e de tudo aquilo que ela representa numa comunidade,
nomeadamente 0s novos desafios sociais apresentados por uma sociedade multicultural, exige a
adaptacdo de todas as suas estruturas, criando ambientes facilitadores da aprendizagem,
regulamentados agora de forma mais especifica, como refere o Dec. Lei n® 54/2018, de 6 de julho,
“introduzem-se altera¢cbes na forma como a escola e as estruturas se encontram organizadas, para
a identificagdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo ao longo da escolaridade
obrigatéria” (p. 2919).

Nas salas de aulas inclusivas existe uma estratégia que € um ensino reciproco, que é
eficiente tanto para alunos com sucesso escolar, como para 0S que ndo apresentam sucesso
escolar. Este ensino envolve os alunos num processo cooperativo, que tem como objetivo criar e
resolver questdes, e resumir (Rief & Heimburge, 2000).

Recorrendo a Rodrigues (2013), para que uma escola se torne inclusiva, de igualdade, de
direitos e deveres das criancas, pautada pela ajuda ao proximo, devera ter como estratégias partir
da realidade da escola e olhar para a sua estrutura, para assim contribuir para a aprendizagem das
criancgas.
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Em sintese podemos afirmar que o Dec.Lei n® 54/2018, de 6 de julho, prop8e as escolas
uma abordagem mais abrangente daquilo que é a educacéo inclusiva, apostando na autonomia das
préprias escolas e no estabelecimento de parcerias com outros atores sociais, através da criacao
de equipas multidisciplinares, para que as estratégias delineadas para as aprendizagens dos alunos
sejam cada vez mais individualizadas e eficazes.

2. Aprendizagem cooperativa

A aprendizagem cooperativa € muito mais do que um trabalho de grupo. Ou seja, quando
um grupo trabalha de uma forma mais tradicional é possivel que interajam, mas num grupo
cooperativo as atividades séo elaboradas de modo a que todos participem para a sua realizacdo
(Lopes & Silva, 2008).

Por outro lado, “a aprendizagem cooperativa é considerada um dos instrumentos mais
importantes no combate a discriminacao social e factor de motivacdo para a aprendizagem e para
a melhoria do rendimento académico de todos os alunos” (Cochito, 2004, p. 18).

Johnson e Johnson (1999) defendem uma perspetiva de aprendizagem cooperativa que
proporciona o enriguecimento mutuo dos elementos que trabalham de forma colaborativa referindo
“(...) que os estudantes trabalham juntos para maximizar a sua aprendizagem e a dos outros” (p.
73).

Lopes e Silva (2008) referem que a aprendizagem cooperativa € mais do que partilhar
materiais, fazer trabalhos de grupo ou ajudarem-se mutuamente. Deste modo, existem cinco
elementos essenciais que devem estar presentes na aprendizagem cooperativa, que s&o
trabalhados em pequenos grupos heterogéneos (Johnson & Johnson, 1989), sendo eles a(s):
interdependéncia positiva; responsabilidade individual e de grupo; interacdo face a face;
competéncias sociais; processo de avaliacdo do grupo.

Estes constituintes sdo elementos essenciais para a aprendizagem cooperativa, pois “(...)
contribuem para criar um tipo especifico de interagbes e permitem distinguir as actividades
cooperativas das actividades tradicionais de trabalho de grupo” (Lopes & Silva, 2008, p. 6).

A interdependéncia positiva é um dos elementos fundamentais para a aprendizagem
cooperativa, na qual se refere a uma interagdo em grupo para se efetuar uma tarefa, assim “a
criacdo da interdependéncia positiva transforma uma actividade de grupo numa verdadeira
actividade cooperativa” (Lopes & Silva, 2008, p. 15).

A responsabilidade individual e de grupo, segundo Freitas (1997), é da responsabilidade do
grupo a realizagéo de todas as tarefas e que trabalhem em conjunto sobre uma determinada tarefa
e que no final apresentem esse mesmo trabalho em conjunto, tendo assim, uma classificacdo de
grupo e nao individual.

No que diz respeito a interacdo face a face, segundo Cochito (2004), é a oportunidade de
interagir com os elementos do grupo, com o objetivo de esclarecer, executar e relacionar conteddos.

Por fim, o processo de avaliagdo do grupo esta de acordo com os “balangos regulares e
sistematicos do funcionamento do grupo e da progressao nas aprendizagens” (Idem, p. 26), ou seja,
as criancas irdo avaliar as suas ac¢des durante a realizacao das tarefas propostas.

A aprendizagem cooperativa é defendida por varios autores, que tém vindo a mostrar que
esta metodologia apresenta vantagens na sua implementacéo.
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Assim sendo, Freitas (1997) salienta que a aprendizagem cooperativa ajuda na inclusao
social, mesmo quando existem varias categorias tais como grupos de etnias distintas, com relagfes
e compreensao mutua.

Por outro lado, Lopes e Silva (2008) referem, que as atividades que envolvam aprendizagem
cooperativa, proporcionam as criancas a adquisi¢cdo e desenvolvimento de capacidades cognitivas
e sociais, tornando-se importante para estas ultimas o trabalho cooperativo.

Contudo, a aprendizagem cooperativa também apresenta diversos obstaculos que podem
influenciar o processo ensino-aprendizagem em grupo. Destacamos os diferentes pontos de vista,
gue parecem constituir uma trama de fundo da cooperacdo, desenvolvendo conflitos, oposi¢cdes
relativamente a eficacia da aprendizagem cooperativa (Freixo & Fontes, 2004). Estes conflitos e
diversidade de pontos de vista, ndo séo superaveis se existirem caracteristicas que impossibilitem
a cooperagao, tais como: “egocentrismo, competéncias sociais pouco desenvolvidas, atengéo de
curta duragdo, necessidade de gratificacdo imediata, competéncias linguisticas limitadas e
impulsividade” (Lopes & Silva, 2008, p. 7).

Concluindo, é importante referir que o trabalho em grupo permitird aos alunos clarificarem
opinibes, compararem impressdes, partilharem solucdes e desenvolverem capacidades de
lideranca e trabalho em equipa (Cardoso, 2013).

Como se tem vindo a referir, anteriormente, a aprendizagem cooperativa consiste num
trabalho de cooperacéo entre os elementos existentes num grupo, o que o distingue de um trabalho
de grupo tradicional. Assim, a aprendizagem cooperativa apresenta algumas caracteristicas
préprias relativamente a formacgéo de grupos cooperativos.

Comecando por Druart e Waelput (2008), e relativamente a dimenséo do grupo, ndo existe
um numero perfeito de elementos por grupo. Dependendo apenas do assunto, da tarefa ou das
capacidades das criancgas, podem-se formar grupos por 2 a 6 elementos. No entanto, deve-se iniciar
com grupos de pequenas dimensdes, de 2 ou 3 criangas.

Freixo e Fontes (2004, p. 36) defendem que “os grupos de trabalho cooperativo devem ser
0 mais heterogéneos possivel (sexo, idades, raga, capacidades, etc.), apresentando 0s seus
elementos diferentes niveis socioculturais com diferentes aptiddes, interesses e experiéncias”.

Por outro lado, Lopes e Silva (2008) defendem que os grupos de trabalho cooperativo devem
ser caracteristicos dos individuos da sala, representando, assim, uma heterogeneidade da mesma.
Naturalmente que o papel do Educador de Infancia/ Professor é crucial nas dindmicas a implementar
no contexto educativo, cabendo-lhe um papel ativo no desenvolvimento de situagdes e delinear de
estratégias pedagodgicas que oferecam as criangas oportunidades de trabalho cooperativo onde
desenvolvam competéncias sociais e cooperacao necessarios ao exercicio da sua cidadania.

De acordo com Druart e Waelput (2008, p. 74), “o professor, em todas as actividades da vida
do quotidiano, imprevistas ou repetitivas, organizadas ou espontaneas, preocupa-se em conseguir
que as criangas se tornem mais abertas, mais altruistas, mais cooperantes, mais autbnomas”.

Também segundo o olhar de Lopes e Silva (2008) o educador precisa de conhecer todas as
competéncias da cada crianga, pois assim “(...) o(a) educador(a) analisa o tipo de competéncias
requeridas para realizar a tarefa e divide as criancas de modo a que cada grupo integre as que
tenham as competéncias necessarias para trabalhar juntas e a realizar a tarefa com sucesso” (Idem,
p. 26).
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Segundo Cohen e Fradique (2018), o professor tem um papel fundamental para favorecer
um ensino de qualidade e sucesso para todos. Estes, devem fazer uma reflexdo sobre as suas
praticas, pois sdo importantes para todos os alunos, e para que cada aluno adquira, nos dias de
hoje, competéncias de bons cidadaos.

As criancas aprendem melhor quando interagem com as outras, essa interacdo ajuda no
desenvolvimento de competéncias sociais e cooperativas, que pouco provavel seriam
desenvolvidas quando a crianca trabalha sozinha.

Desta forma, serd necessario abordar a existéncia de competéncias sociais que devem ser
trabalhadas, para que seja possivel existir aprendizagem cooperativa, sendo estas segundo Lopes
e Silva (2008): respeitar a sua vez e a do colega; partilhar, ajudar; escutar o proximo de forma
atenta; manifestar o seu desacordo de forma educada; incentivar; negociar, cumprimentar com um
gesto de cabeca; sorrir; convidar e/ou chamar os colegas pelo nome.

3. Cidadania da crianca

Como temos vindo a referir, a aprendizagem cooperativa numa escola inclusiva € uma
aprendizagem em conjunto com 0s outros, com um fim ou propdsito comum, ou seja, trata-se de
uma aprendizagem social, participativa e inclusdo de todos, em que 0s processos de grupo
constituem uma maior importancia. Desta forma, sera importante incentivar as criancas a encarar
problemas, a refletir e a exprimir-se melhor, para se desenvolverem cidadados que convivem.

Para Vasconcelos (2007, p. 112), “a familia € o primeiro espaco de afecto, de segurancga e
de alteridade. Dai constituir-se num primeiro espaco de educacgéo para a cidadania porque € a
instancia matriz da socializacdo na vida das criangas”.

Corroboramos com Trevisan quando diz que a cidadania remete para “um sentido de
pertenca a uma comunidade ou grupo e por isso, também, a um sentido de participagdo na mesma,
onde assume importancia o peso legal do conceito. A ideia de cidadania centra-se na l6gica de se
assegurarem ou negarem direitos, beneficios econémicos e servi¢os sociais, educagao, processos
legais e oportunidades para afetar a deciséo politica” (Trevisan, 2014, p. 29).

Cortesdo (2009) acrescenta que, para favorecer a educacdo para a cidadania, temos que
envolver os alunos e tornd-los como o centro, para que possibilite: a ajuda e a estimulagdo das
aprendizagens; a intervencdo em todo o processo de aprendizagem; a importancia do seu esforco;
e os ajude a serem cidadaos ao longo do seu processo de aprendizagem.

Sarmento (2006), identifica varios tipos de cidadania desde a infancia de uma crianga, tais
como:

e Cidadania social — refere-se a participacao ativa da crianca na sociedade, ou seja,
uma nova ideia de dar voz as criangas, salientar as atitudes da crianga enquanto cidada,
tais como respeito, a toleréncia, o saber ouvir, o saber partilhar.

¢ Cidadania participativa — tem em vista a opinido das criancas, as decisdes que elas
tomam. Com este tipo de cidadania tem-se como objetivo ajudar as criancas a analisarem
0 que as rodeia e serem criticas nas suas escolhas.

¢ Cidadania organizacional — diz respeito & necessidade de oferecer as criangas uma
forma de a proprias acederem ao conhecimento, tornando-se assim, sujeitos do seu
proprio conhecimento.
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¢ Cidadania intima — por fim, a cidadania intima esta relacionada com a capacidade de
superar esteredtipos, ou seja, comportamentos caracteristicos de uma cultura, colocando
0s outros no centro, levando a ultrapassar limites e a aceitar os outros. Isto €, um momento
de afirmacéo da identidade, do reconhecimento da diferenca (cultura, género, religido,
entre outros).

Metodologia

Este estudo foi desenvolvido no ambito do estagio profissionalizante, que decorreu de
setembro de 2017 a junho de 2019 em duas instituicdes educativas: um Jardim de Infancia, numa
sala com 23 criangas, e uma escola do 1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB), com 24 alunos, ambas
situadas na zona do Porto.

A metodologia utilizada para este estudo foi de natureza qualitativa, pois apropria-se ao
carater do mesmo, uma vez que “se traduz numa selecao e utilizacdo normalmente mais livres”
(Almeida & Pinto, 1995, p.87). Tendo presente que esta metodologia se autodefine como uma
pesquisa que “usa o texto como material empirico (em vez de numeros), parte da nocido da
construcao social (...), nas perspetivas dos participantes (...)" (Flick, 2009, p. 16), recorreu-se a
observacao participante. A observacdo é entendida como um processo de recolha de informagéo
(Amado & Silva, 2014) e como um “acontecimento natural da vida quotidiana” (Sousa, 2009, p. 108).

Esta pesquisa recorreu a investigagédo-acao, adotando uma atitude de reflexdo teoria- préatica
e questionamento e das préticas educativas em torno das tematicas — Aprendizagem Cooperativa,
Escola Inclusiva e Cidadania da Crian¢a. Segundo Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira
(2009, p. 360) “a Investigacdo — Accdo pode ser descrita como uma familia de metodologias de
investigacdo que incluem acgéo (ou mudanca) e investigagdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo,
utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre accgéo e reflexao critica”.

Deste modo, a observacao direta é aquela em que o préprio investigado é que vai a procura
da recolha de dados para sustentar a investigacdo. Assim, existem alguns instrumentos para a
recolha de dados que suportam e mostram os resultados desta investigacao, tais como, os registos
de incidentes criticos, registos de atividades significativas, avaliacao de projetos ludicos e registos
fotograficos.

Neste estudo foi realizada uma entrevista a Educadora e a Professora Cooperante do 1°
Ciclo do Ensino Basico, com o objetivo de percecionar as suas perspetivas e experiéncias
relativamente a aprendizagem cooperativa e escola inclusiva. Assim, foi selecionada a entrevista
semiestruturada, uma vez que € “(...) um dos processos mais diretos para encontrar informagéo
sobre determinado fendmeno, consiste em formular questdes as pessoas que, de algum modo, nele
estdo envolvidas” (Tuckman, 2000, p. 517).

Apresentacao e andlise de dados

Ao longo das interveng8es, nos dois contextos, foram utilizados técnicas e instrumentos, que
permitiram recolher dados significativos para a investigacdo. Desta forma, apresenta-se em primeiro
lugar a analise dos dados resultantes da intervencdo em Pré-Escolar e de seguida os dados do 1°
CEB.

Como ja havia sido referido anteriormente, aquando da caracterizagdo dos instrumentos
utilizados para a recolha de dados, utilizou-se uma grelha que foi intitulada por “grelha de avaliagao
do trabalho cooperativo” que, tem como finalidade as criangas preencherem para avaliarem o seu
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trabalho e empenho, indicando as impress@es, as preferéncias e os esforcos, depois de uma
atividade de cooperacao. Apos se ter verificado que as criangas se avaliavam sempre pela positiva,
para termos mais possibilidades de avaliacdo, foi acrescentada a essa mesma grelha, um espaco
onde as criancas podiam fazer um comentério. Nesta grelha de avaliacdo, a crianca escrevia o seu
nome e de seguida preenchia a grelha de acordo com seis indicadores/objetivos e todos eles
apresentavam trés smiles (feliz, mais ou menos e triste): Falei com os meus colegas; Deixei 0s
meus colegas participarem; Soube trabalhar em grupo; Soube respeitar a opinido dos meus
colegas; Ajudei os meus colegas; Tive iniciativa em deixar os meus colegas participarem.

Analisados os registos, do quadro de analise do funcionamento do grupo EPE (adaptado por
Ferreira, 2016), verifica-se que todas as criancas gostaram de participar na atividade, pois notou-
se um grande entusiamo por parte destas aquando da realizacdo da mesma.

“Mostraram-se desde inicio entusiasmados e com vontade de realizar o trabalho”

Ao longo das atividades de trabalho cooperativo realizadas em sala, procurou-se sempre,
no final, perceber a opinido das criancas. Assim, foi feita uma avaliagdo em grande grupo, para dar
voz as criangas, fazendo-as refletir sobre o trabalho realizado conforme se verifica no excerto
seguinte:

“(...) No final, as criangas avaliaram o produto final e acharam que podiam ter
desenhado mais coisas, por exemplo a C. referiu que “podia ter feito um boneco
de neve como 0s meus amigos”, visto que ainda tinham muitos espagos em
branco. (...)".

Os comentarios do adulto, da estagiaria, ajudam a retirar informagdes respeitantes a atitude
dos grupos, tal como corrobora com Silva, Lopes e Moreira (2018), de que os alunos tém de avaliar
0 seu trabalho e o dos seus colegas, mas o professor tem também um papel importante nesta
avaliacao.

As atividades significativas desenvolvidas no ambito da aprendizagem cooperativa,
revelaram da parte das criangas, entusiasmo e empenho na execucdo das tarefas, como se
constata pela avaliagéo da estagiaria:

“mostraram-se desde inicio entusiasmados e com vontade de realizar o trabalho,
0 que foi bastante positivo pois notou-se que se empenharam ao longo do
trabalho”.

No entanto, importa também realcar alguns constrangimentos, designadamente, dificuldade
de partilha de ideias e de cooperacao que as vezes surgem quando se trabalha em grupo:

“(...) quando o R ou a M queriam ajudar o T, este ndo queria e dizia que sabia
fazer tudo sozinho. Em alguns momentos os membros do grupo nao falavam
sobre as ideias e queriam fazer as mesmas coisas”.

Na entrevista semiestruturada realizada a Educadora Cooperante, com 19 anos de
experiéncia profissional, verificamos que recorre ao trabalho de grupo nas atividades que
desenvolve, sustentando a sua intervencéo na metodologia de projeto.

Na sua opinido, as criangas acabam por se ajudar mutuamente quando trabalham em grupo.

“(...). As criancas mais novas sao auxiliadas pelas mais velhas (...)".
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Relativamente ao comportamento das criangas em grande grupo, a Educadora considera
que,

“(...) ficam um pouco mais agitadas e ansiosas”.

Quanto as estratégias de resolucao de conflitos dentro dos grupos de trabalho, a Educadora
aponta uma diversidade de solugdes:

“Em primeiro lugar ouvir as duas criangas (...)".

“(...) perceber o que aconteceu na situacao”.

“A crianga que agiu mal deve perceber com calma que agiu mal (...)".
“(...) pedir desculpas. (...)".

Foi apontado ainda, pela educadora, que a aprendizagem cooperativa contribui para o
desenvolvimento de uma escola inclusiva.

“(...) na aprendizagem cooperativa existe uma relacédo de respeito pelo outro em
todos os sentidos”.

“(...) na partilha de ideias, no empenho de todos que estdo presentes no grupo”.

Por fim, outro instrumento utilizado para avaliagdo do trabalho cooperativo foi a grelha de
avaliacdo de projetos (Pequito & Cortesdo, 2007). Esta grelha apresenta varios critérios,
designadamente, a cooperacao, a negociacao e a partilha, que devemos utiliza-los para se avaliar
as competéncias relacionadas com o grupo de criangas com quem se elaborou o projeto.

Ap6s a andlise de dados da intervencdo em contexto Pré-escolar, de seguida, serdo
apresentados os dados resultantes da intervencédo do 1° CEB.

Através da observacgdo, foi possivel percecionar que o0s alunos nédo tinham o habito de
emprestar e partilhar os materiais.

“(...) os alunos so partilharam o seu material, depois da intervencao da estagiaria
ou quando um adulto intervém (...)".

Neste sentido, a estagiaria, foi trabalhando este aspeto, criando grupos de trabalho
heterogéneos, incentivando as criangas a partilha, a entreajuda entre pares e ao respeito pela
opini&do dos outros.

“(...) a intervencao da estagiaria era necessaria, pois 0s grupos nao chegavam a
um acordo. Progressivamente os alunos foram-se ouvindo uns aos outros e
comecaram a respeitar a opiniao uns dos outros, pois perceberam que sé assim
conseguiam realizar a atividade com sucesso”.

O trabalho cooperativo também proporcionou aos alunos o desenvolvimento do sentido
critico e do poder de argumentacao. Numa atividade dois alunos tiveram um conflito/confronto de
ideias, no seguinte registo mostra o poder de argumentacao:

“- Oh S. 0 que estas a desenhar?
- Um copo de leite com chocolate! — Responde a S.

- Mas isso nao é saudavel!
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- Eu sei A.C., mas se eu fizesse um copo de leite branco, néo se ia notar na folha
branca! Por isso é que fiz assim, mas eu sei que n&o é muito saudavel (...)".

A semelhanca da grelha de autoavaliagdo preenchida pelas criancas do pré-escolar, os
alunos do 1° CEB, preenchiam essa mesma grelha, contudo apés a realizacdo da primeira atividade
significativa foram acrescentados dois novos indicadores/ objetivos: Ajudei na divisdo de tarefas? e
Ajudei a resolver problemas? Desta forma, constatou-se que os alunos sdo muito criticos com o
préprio trabalho e identificam os aspetos que tém de melhorar numa préxima atividade.

“(...) tenho de ter um bocadinho de mais paciéncia.”
“(...) tenho de dizer a eles para me ajudarem e ajudar os meu colegas.”

Relativamente aos registos de andlise do funcionamento dos grupos (adaptada por Ferreira,
2016), verifica-se que todas os alunos referem ter gostado de participar nas atividades, por
mostrarem um grande entusiamo aquando da realizagcdo da mesma.

“(...) fizeram a atividade sem demonstrarem dificuldades, com muito empenho e
entusiamo”.

Apos a andlise da entrevista semiestruturada realizada a Professora Cooperante, com 22
anos de experiéncia profissional, verificamos que a mesma recorre ao trabalho de grupo nas suas
aulas.

Na opinido da Professora, os alunos conseguem realizar as tarefas propostas se estiverem
reunidos em grupos. Considera que,

“(...) o trabalho de grupo é produtivo se for bem orientado, se os alunos com mais
dificuldades estiverem integrados e se houver tarefas bem definidas para todos”

Relativamente a questédo se a Professora notou alguma evolucdo nas criangas de acordo
com as Skills sociais e de cooperagdo, a mesma afirma que:

“(...) os alunos beneficiam muito e aprendem ou suplantam as dificuldades com
mais facilidade e empenho”

Ainda assim, considera que é mais vantajoso o trabalho em pequeno grupo pois,
“As criancas ficam mais ansiosas e falam muito alto”.

Na pergunta relativa as estratégias de resolugcéo de conflitos dentro dos grupos de trabalho,
a Professora refere a necessidade de:

“(...) haver no grupo regras definidas e papéis (...)".
“(...) tento perceber o que se passou (...)".

“(...) fago com que eles percebam que tem de saber partilhar, escutar o outro,
negociar e ajudar uns aos outros (...)".

Com esta entrevista conseguiu-se de alguma maneira dar resposta aos objetivos elencados
nesta investigacdo. Mais uma vez, através da triangulacdo dos dados recolhidos, sera possivel
confirmar que as criangas do Pré-escolar e os alunos do 1° CEB, se envolveram no trabalho em
grupo com uma maior motivacdo, entusiasmo, empenho e entreajuda. No contexto de Pré-escolar,
o facto das propostas partirem sempre dos seus interesses também, pareceu influenciar e facilitar
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a forma como se dispdem perante um trabalho. Durante a recolha e a analise dos dados, verificou-
se que as criangas da EPE e os alunos do 1° CEB gostam de participar em atividades que envolvam
o trabalho cooperativo.

Desta forma, parece existir uma ligacdo entre o interesse pela atividade e o esfor¢co na
mesma. As criancas/alunos quando gostam do que estdo a fazer, empenham-se e tendem a
esforcar-se mais. Este resultado é também comprovado pela professora cooperante, que refere que
guando os alunos estdo em grupo, favorecem, aprendem e superam as dificuldades com mais
facilidade e empenho.

Progressivamente as criangas da EPE e os alunos do 1° CEB, foram aprendendo a ajudar e
a ouvir o outro, a respeitar, a comunicar e a ter espirito de equipa, todas estas competéncias levam
a que a crian¢a/aluno sejam melhores cidadas. Ao longo das atividades que foram realizadas as
criancas/alunos comecaram a adquirir habitos de autoavaliacdo, que se espelham tanto nos
comentarios, como nos registos por eles efetuados.

Assim serd importante referir que o trabalho cooperativo contribuiu para o exercicio da
cidadania da crianca, pois ao serem exercitadas varias competéncias sociais e de cooperacao,
estdo a promover para a exercicio da sua cidadania.

Conclusdes

ApoOs a investigagéo elaborada, a revisdo bibliogréfica e a intervencdo nos dois contextos,
foram um caminho de busca e de pesquisa que, por sua vez, nos levaram a questionar e a refletir,
para dar resposta aos dois objetivos: identificar as vantagens do trabalho cooperativo numa escola
inclusiva e percecionar de que forma a aprendizagem cooperativa contribui para o exercicio da
cidadania da criancga.

Relativamente ao primeiro objetivo: identificar as vantagens do trabalho cooperativo numa
escola inclusiva, verificou-se que as atividades cooperativas realizadas tiveram um grande impacto
para as criangas/alunos e estes, por sua vez, envolveram-se nos trabalhos propostos pela
estagiaria, mostrando uma maior motivagéo, entusiasmo, empenho e entreajuda. Desta forma, esta
diretamente relacionada com uma das perspetivas abordadas nesta investigagdo, nomeadamente
Druart e Waelput (2008, p. 111), que consideram que “incitar as criangas a entreajudarem-se com
a finalidade de aprenderem aumenta o rendimento escolar e cria uma interdependéncia positiva
entre eles (...)".

Outro aspeto que ajudou a responder ao primeiro objetivo foi as autoavalia¢cdes das criancas,
gue permitiram constatar que todas avaliaram positivamente o seu desempenho. Assim sendo, é
necessario considerar, que é importante que as criancas se habituem a realizar uma autoavaliacao,
tal como nos indica Lopes e Silva (2008). Estas autoavalia¢cdes permitiram ainda ao adulto avaliar
0 seu proprio trabalho, na medida em que obtém informacé&o sobre a eficicia da sua proposta.

De acordo com o segundo objetivo: percecionar de que forma a aprendizagem cooperativa
contribui para o exercicio da cidadania da crianca, nas atividades significativas para o trabalho
cooperativo, as criangas foram incentivadas para o desenvolvimento de competéncias sociais e de
cooperacgdo, que contribuiram para o desenvolvimento do exercicio de cidadania das criancgas.

AplGs este estudo, podemos concluir que, numa escola que se deseja cada vez mais
inclusiva compete ao Educador/ Professor proporcionar situacdes em que as criangas desenvolvam
competéncias pessoais e sociais e académicas em que as criangas aprendam a cooperar com 0S
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outros, a partilhar, desenvolvam a capacidade de escuta e de negociacdo, exercitando assim a sua
cidadania de forma ativa e critica, componentes essenciais numa escola inclusiva.
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Resumo

Trata-se de uma andlise curricular do caderno introdutério denominado Pressupostos
Tedricos do Curriculo Oficial da Educagéo Béasica da Secretaria de Educacéo do Distrito
Federal denominado “Curriculo em Movimento”. O interesse pelo estudo se deu quando
fizemos uma leitura parcial do documento e nos chamou a atengéo o fato de estar dito
no documentos que ele assumia uma perspectiva critica e pos-critica de curriculo, frente
a essa afirmacao resolvemos fazer a leitura do caderno introdutério na sua totalidade e
a partir dessa tentar elencar os elementos que caracterizam cada uma das teorias
curriculares. Objetivamos com essa andlise problematizar as questdes curriculares
apresentadas no referido caderno, com foco nos pressupostos teéricos, bem como nas
teorias de curriculo que sustentam a proposta curricular. Por se tratar de uma pesquisa
na area educacional, optamos por adotar uma perspectiva qualitativa, entendendo,
como afirmam Martins (2000), o enfoque “qualitativo” insere-se na complexidade das
Ciéncias Humanas, por fundamentar-se no modo de ser do homem. Gamboa (2007)
argumenta que é nas diferentes formas de abordar a realidade educativa que estédo
explicitos diferentes pressupostos que necessitam ser desvelados, que, nesse contexto,
os “estudos de carater qualitativo sobre os métodos utilizados na investigagao educativa
e seus pressupostos epistemolégicos ganham significativa importancia”. (Gamboa,
2007, p. 24). Assim, a metodologia combina o0s seguintes procedimentos de
investigacdo: pesquisa bibliografica e analise documental da proposta oficial da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal — SEEDF. Os autores que fundamentaram
a analise sao: Silva (2011), Santomé (1998), Alarcédo (2001), Bernstein (1977), Farias
(2006) e documentos oficiais diversos. Entre os achados destacamos a néo
compatibilidade do documento com a teoria Pds critica e apresentacdo do Eixo
transversal da Sustentabilidade como inovagéo pedagdgica.
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Abstract

This is a curricular analysis of the introductory book called Theoretical Official Curriculum
of the Basic Education of the Secretary of Education of the Federal District named
"Curriculum in Motion". The interest in the study came when we did a partial reading of
the document and we were struck by the fact that it was said in the documents that it
assumed a critical and post-critical perspective of the curriculum, in front of this
statement we decided to read the introductory paragraph in its entirety and from that
attempt to list the elements that characterize each of the curriculum theories. With this
analysis, we aim to curricular issues presented in the aforementioned book, focusing on
theoretical assumptions, as well as in the curriculum theories that support the curricular
proposal. Because it is a research, we chose to adopt a qualitative perspective,
According to Martins (2000), the "qualitative" approach is part of the complexity of the
Human, because it is based on man's way of being. Gamboa (2007) argues that it is in
the different ways of approaching the educational reality that are explicit different
assumptions which need to be unveiled, that, in this context, "qualitative

methods used in educational research and their epistemological assumptions significant
importance ". (Gamboa, 2007, p. 24). Thus, the methodology combines the following
research procedures: bibliographic research and documentary analysis of the official
proposal of the Secretariat of Education of the Federal District — SEEDF. The authors
who based the analysis are Silva (2011), Santomé (1998), Alarcdo (2001), Bernstein
(1977), Farias (2006) and documents officers. Among the findings, we highlight the non-
compatibility of the document with the theory Post criticism and presentation of the
Sustainability transversal axis as pedagogical innovation.

Keywords: Curriculum in Motion; Documentary analysis; Curriculum Theories

Introducéo

Considerando as politicas publicas para um mundo globalizado e as demandas culturais e
econdmicas a Secretaria de Educacgéao do Distrito Federal — SEEDF apresentou no ano de 2010 uma
proposta curricular denominada Curriculo em Movimento, este organizado em 08 (oito) cadernos,
assim denominados: 1)Pressupostos Tedricos; 2) Educacao Infantil; 3) Ensino Fundamental — Anos
Iniciais; 4) Ensino Fundamental — Anos Finais; 5)Ensino Médio; 6) Educacao Profissional e EAD; 7)
Educacao de Jovens e Adultos e 8) Educacgéo Especial.

Para os autores do documento, ele apresenta uma nova estruturacdo tedrica e
metodolégica sendo ainda, apontado como um importante instrumento por entender que o campo
politico-pedagogico é construido nas rela¢des entre os sujeitos, conhecimentos e realidades. Para
eles o curriculo ora proposto dinamico e dialético onde novos saberes e experiéncias séo
considerados na relagdo com os conhecimentos produzidos pelas ciéncias e tendo educandos e
educadores como protagonistas na elaboragédo, desenvolvimento e avaliagdo dos processos de
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar na educacéo basica.

Optamos por analisar o caderno introdutério denominado Pressupostos Teéricos do
Curriculo em Movimento da Educacéo Basica por entender que nele estao contidos os objetivos e as
diretrizes curriculares dessa proposta. E considerando as afirmacdes dos autores do documento, nos

114

= i
ey ETeaologs Copyright © 2019 CIIE/FPCEUP e Autores/as. Todos os direitos reservados



Curriculo, Avaliacao, Formacao ‘jgé:j:_;; -

Il Seminario Internacional e tecnologias educativas CAFTe -

propomos analisa-lo e a problematizar as questdes curriculares apresentadas, com o intuito de
assumirmos um posicionamento critico sobre o assunto.

Em relacao ao percurso metodolégico para o desenvolvimento da andlise proposta, optamos
por um trabalho bibliografico, recorrendo aos autores do campo do curriculo, nacionais e
internacionais, bem como pela andlise documental do caderno introdutério do curriculo em
movimento.

Analisamos todo o caderno introdutério, com foco nas questdes curriculares e como essas
se articulam com as teorias de curriculo, optamos por nao discutir em profundidade o item “educacéao
integral” que esta contido no documento em analise.

A seguir iniciamos a andlise do caderno introdutério do curriculo em estudo.
Analisando o Curriculo em Movimento: caderno introdutério — pressupostos tedricos

Avaliando os elementos constitutivos da estrutura curricular observamos que o perfil de
entrada do sujeito que se pretende formar é o de estudantes que frequenta as escolas e salas de
aula hoje de forma distinta dos(as) estudantes de épocas anteriores, que apresentavam saberes,
experiéncias e interesses muitas vezes distantes do que a escola na sociedade atual privilegia em
seus curriculos. (Brasilia, Secretaria de Educacao, 2010, p. 13).

Segundo o documento os estudantes da atualidade demandam uma outra escola, um outro
profissional, uma outra relacdo tempo-espagco escolar. Para eles a ndo observancia desses
elementos pode ser responsavel pelo resultado do desempenho escolar que expressa altos indices
de reprovacéo, evasao e abandono escolar por parte de uma parcela significativa da populacéo que
teve acesso a escola, mas que la ndo permanece e se |4 permanece, hdo obtém o éxito desejado.

Em uma teoria critica 0 espaco escolar deve organizar-se em torno de relacdes sociais e
pedagdgicas menos hierarquizadas, mais dialogadas e cooperativas, “a aula, espaco-tempo
privilegiado de formacdo humana e profissional, requer certo rigor no sentido de construir
possibilidades de aproximagdo critica do objeto do conhecimento com liberdade, autonomia,
criatividade e reflexdo” (Silva, 2011, p. 212).

O perfil de saida apresentado no documento evidencia a formacdo de um estudante como
um sujeito complexo, que vivencie situacdes didatica e pedagogicas interventivas e que essas
possam contribuir para que o estudante tenha condi¢des de reavaliar o seu préprio pensamento. Para
a consolidacéo desse perfil de saida, o documento evoca Vigostsky (2001), mas nao estabelece uma
relacdo com a teoria pds-critica, aproxima-se mais das teorias criticas de curriculo porque aluno é
percebido como um patrticipante ativo da aprendizagem, tendo em vista a evocacao a Vigostsky.

A visdo de homem é a de um é um ser fragmentado, um “Frankenstein” dividido e depois
juntado em partes. E um ser Unico, especial e singular, na inteireza de sua esséncia, na inefavel
complexidade de sua presenca. E a educacéo é uma grande arte de convivéncia, que une os homens
entre si em torno do direito de aprender e da conquista da cidadania. Tendo como principios:
integralidade, intersetorizacdo, transversalidade, dialogo escola-comunidade, territorialidade,
trabalho em rede e convivéncia escolar negociada. As concepcdes defendidas sobre o homem e
educacédo confluem com algumas as teorias que sustentem a perspectiva pos critica de curriculo,
uma vez que fazem criticas aos padrbes considerados rigidos da modernidade- rompimento assim
com a légica positivista, tecnocrética e racionalista e além de sustentarem no documento a tentativa
de dar voz aos subalternos excluidos de um sistema totalizante e padronizados (SILVA, 2011).
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A concepcdao de Educacao explicita no documento na Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal — SEEDF volta-se para Educacao Integral como um resgate da propria histéria de
Brasilia, que se confunde com os ideais de Anisio Teixeira para a escola, como um espaco de
mdltiplas funcbes e de convivio social, que busca o desenvolvimento integral do ser humano.
Entendemos que se ela esta respaldada nos ideais de Anisio Teixeira tem elementos que corroboram
a defesa de Santomé (1998) sobre o curriculo integrado, mas nos preocupou essa confusdo com a
propria historia de Brasilia, o que isso significa?

A nossa concepcao de educacdo integrada estd diretamente relacionada a de curriculo
integrado defendida por Santomé (1998) entendemos que a base na proposta curricular integrada
nao se encerra em si mesma; mas justifica-se a medida que atende aos propdsitos educacionais em
uma sociedade democrética, buscando contribuir na formagédo de criangas, jovens e adultos
responsaveis, autbnomos, solidarios e participativos.

Santomé (1998), afirma também, que as propostas curriculares integradas devem favorecer
a descoberta de condicionantes sociais, culturais, econdmicos e politicos dos conhecimentos
existentes na sociedade, possiveis a partir da conversdo das salas de aula em espacos de construgéo
e aperfeicoamento de conteudos culturais, habilidades, procedimentos e valores, num processo de
reflexdo. Dentro da perspectiva de Curriculo Integrado, os principios orientadores sao: teoria e
pratica, interdisciplinaridade, contextualizagdo, flexibilizacdo. Esses principios sdo centrais nos
enfoques tedricos e préaticas pedagdgicas no tratamento de conteudos curriculares, em articulagéo a
multiplos saberes que circulam no espaco social e escolar.

O autor ressalta ainda que essa integracdo ndo deve acontecer focando apenas 0s
conteudos culturais, “mas também o dominio dos processos necessarios para conseguir alcangar
conhecimentos concretos e, a0 mesmo tempo, a compreensdo de como se elabora, produz e
transforma o conhecimento, bem como as dimensfes éticas inerentes a essa tarefa” (idem, p. 27).
Para a efetivacao deste Curriculo na perspectiva da integracdo, alguns principios sdo nucleares:
unicidade teoria-prética, interdisciplinaridade, contextualizagédo, flexibilizagdo para que seja
sustentado pela teoria critica de curriculo.

O documento elucida que a escola é chamada a desempenhar intensivamente um conjunto
de funcOes diversas. Além da funcdo de instruir e avaliar, a escola tem de orientar (pedagdgica,
vocacional e socialmente), de cuidar e acolher criancas e jovens em complementaridade com a
familia, de se relacionar ativamente com a comunidade, de gerir e adaptar curriculos, de coordenar
um grande numero de atividades, de organizar e gerir recursos e informagfes educativas, de
autogerir e se administrar, de auto avaliar, de ajudar a formar seus préprios docentes, de avaliar
projetos e de abordar a importancia da formac&o ao longo de toda a vida (ALARCAQ, 2001). E nesse
contexto educacional que a Educacdo Integral também deve ser pensada, pois ndo pretende
substituir o papel e a responsabilidade da familia ou do Estado ou ainda de sequestrar o educando
da proépria vida, mas que vem responder as demandas sociais de seu tempo (Brasilia, Secretaria de
Educacéo, 2010, p. 25).

A concepcgdo de educacdo integral assumida neste Curriculo pressupfe que todas as
atividades sdo entendidas como educativas e curriculares. Diferentes atividades — esportivas e de
lazer, culturais, artisticas, de educomunicacgéo, de educacdo ambiental, de inclusdo digital, entre
outras — ndo sdo consideradas extracurriculares ou extraclasse, pois fazem parte de um projeto
curricular integrado que oferece oportunidades para aprendizagens significativas e prazerosas. Ha
um conjunto de conhecimentos sistematizados e organizados no curriculo escolar e também praticas,
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habilidades, costumes, crencas e valores que conformam a base da vida cotidiana e que, somados
ao saber académico, constituem o curriculo necessério a vida em sociedade (Guard, 2006).

A SEEDF compreende que Educacdo tem a ver com questbes mais amplas e que a escola
€ o lugar de encontros de pessoas, origens, crencas, valores diferentes que geram conflitos e
oportunidades de criacdo de identidades. Este Curriculo contempla as narrativas historicamente
negligenciadas, ao eleger como eixos transversais: Educacdo para a Diversidade, Cidadania e
Educacdo em e para os Direitos Humanos, Educacéo para a Sustentabilidade. Os eixos transversais
favorecem uma organizagdo curricular mais integrada, focando temas ou conteudos atuais e
relevantes socialmente e que, em regra geral, sdo deixados a margem do processo educacional
(Santomé, 1998). A expectativa € de que a transversalidade desses temas torne o Curriculo mais
reflexivo e menos normativo e prescritivo, ao mesmo tempo em que indica que a responsabilidade
pelo estudo e discussao dos eixos ndo é restrita a grupos ou professores individualmente, mas ao
coletivo de profissionais que atuam na escola. Apesar de ndo esta claro no documento como a
transdisciplinaridade se efetivara.

Os conteldos passam a ser organizados em torno de uma determinada ideia ou eixo que
indicam referenciais para o trabalho pedagogico a ser desenvolvido por professores(as) e estudantes,
de forma interdisciplinar, integrada e contextualizada. Porém néo mencionas o enfoque do contetdo
como producao histérico social de todos os homens como sustenta a teoria critica de curriculo. (Silva,
2011)

A carga horaria apresenta-se como minima e maxima para integralizacéo e dos diferentes
componentes curriculares em diferentes tempos, séo eles: quatro horas para a Educagéo Profissional
e Educacao de Jovens e Adultos; cinco horas para a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio
na maioria das escolas da Rede; sete a dez horas em unidades escolares contempladas com o
Programa de Educacéo Integral (PROEITI). Essa diversidade de tempos ¢€ justificada em fungéo da
diversidade dos(as) estudantes da rede publica de ensino do DF e dos projetos/programas
educacionais que, ao invés de padronizar a oferta da educagéo béasica, se orientam em atendimento
as necessidades formativas e a ampliacdo das oportunidades nos espacos curriculares e néo
curriculares e com isso fica evidente que ndo ha discussao sobre os espacos nao disciplinares.

(Brasilia, Secretaria de Educacéo, 2010, p. 13).

Em relagédo as questdes legais o Curriculo em Movimento elucida o respeito a legislacdo
vigente ancorando-se no art. 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo — LDB apropriando-se da
base legal para elucidar e justificar a aplicagdo dos eixos transversais da diversidade e da
sustentabilidade.

O documento recorre a Bernstein, (1977) para sustentar a defesa da metodologia de
elaboracgéo, execucédo e avaliacdo da proposta curricular e a busca pela superacdo da organizacéo
do curriculo colegéo, sendo o desafio desta Secretaria de Educacgéo sistematizar e implementar uma
proposta de Curriculo integrado em que os conteddos mantém uma relacéo aberta entre si, podendo
haver diferentes graus de integracdo. Mesmo tendo essa concepg¢do a apresentacdo fisica do
Curriculo em Movimento é uma caixa com oito livros 0 que nos remeteu a ideia de colecéo e de
fragmentacdo onde cada componente curricular tem sua proposta curricular expressa em um livro
especifico. Corroborando a mesma logica organizativa dos Paradmetros Curriculares Nacionais
(2997).

No concernente a funcéo formativa da avaliacdo a Secretaria de Estado da Educacéo do
Distrito Federal — SEEDF compreende que a fungdo formativa é a mais adequada ao projeto de
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educacado publica democratica e emancipatéria. Compreende também que a funcdo diagndstica
compde a avaliagédo formativa, devendo ser comum aos demais niveis da avaliagdo. A SEEDF adota
0 termo avaliacdo para as aprendizagens (Villas Boas, 2012) situando a avaliagdo no campo da
educacdo com a intencdo de avaliar para garantir algo e ndo apenas para coletar dados sem
comprometimento com o processo. Avaliar para as aprendizagens € se comprometer com 0 processo
e ndo somente com o produto da avaliacao.

Alguns apontamentos conclusivos

Nesse cenario de mudancas, a educac¢do como elemento de transformacéo social tem sido
constantemente reorientada pelas correlagdes entre as capacidades exigidas para o exercicio da
cidadania e para o trabalho produtivo, sendo esta, em primeira instancia, a influéncia para as
reformas educacionais oficiais que encaminham definicbes de politica de educac¢édo no pais e no
mundo.

Ousamos afirmar que o documento ndo consolida a Teoria Pés Critica de curriculo por ndo
abordar os seus principais elementos constitutivos dessa teoria. Consideramos que a Teoria Critica
se enquadra de maneira mais adequada por se aproximar da concepcao de valorizacdo da escola
como espaco socializador dos conhecimentos e saberes universais inserindo a a¢do educativa
como pressuposto de uma articulagdo entre o ato politico e o ato pedagdgico. Com enfoque no
contetdo como producao histérico-social de todos os homens. Contetdos culturais universais que
séo incorporados pela humanidade frente a realidade social. Mostrando a avaliagdo como pratica
emancipadora, funcdo diagndstica, permanente e continua. Afim de obter informagcBes sobre o
desenvolvimento da pratica pedagodgica, para a reformulacéo/intervencdo dessa pratica e dos
processos de aprendizagem. Pressupbe que aluno toma conhecimento dos resultados de sua
aprendizagem e organiza-se para as mudancas necessarias. A relacao professor-aluno deve ser
interativa, ambos s&o sujeitos ativos na caminhada da aprendizagem. Professor e Aluno sdo seres
concretos, socio-histéricos, situados numa classe social. O Professor € autoridade competente que
direciona o processo pedagogico; interfere e cria condicbes de conhecimento necessérios a
apropriacdo do conhecimento; mediador entre o saber e o0 aluno. Sendo o aluno participante ativo
do processo da aprendizagem. (Silva, 2011)

O documento exibe o eixo transversal da sustentabilidade como a grande inovacgéo
pedagdgica do curriculo com o conceito de desenvolvimento sustentavel conduz ao raciocinio de
um desenvolvimento que une a sociedade, o0 meio ambiente e a economia de forma equilibrada. O
eixo transversal Educacdo para a Sustentabilidade, no curriculo da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal, sugere um fazer pedagdgico que busque a construcéo de cidadaos
comprometidos com o ato de cuidar da vida, em todas as fases e tipos, pensando no hoje e nas
proximas geracoes.

O eixo perpassa o entendimento critico, individual e coletivo de viver em rede e de pensar,
refletir e agir acerca da producdo e consumo consciente, qualidade de vida, alimentacao saudavel,
economia solidéria, agroecologia, ativismo social, cidadania planetaria, ética global, valorizacdo da
diversidade, entre outros. Para tal, o percurso pedagdgico previsto no projeto politico-pedagogico
da escola precisa buscar o enfoque holistico, sistémico, democratico e participativo, diante de um
entendimento do ser humano em sua integralidade e complexidade, bem como as concepc¢des
didaticas do processo de ensino-aprendizagem que devem buscar a interdisciplinaridade, em
carater processual, ciclico e continuo e assim alcancar o objetivo da educacdo na sua integralidade
gue é o sucesso educacional.
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Discordamos da afirmacdo de que esse eixo sustentabilidade seja a grande inovacao do
curriculo em movimento, pois em 2004 Sachs, ja discutia essa temética como descrevemos a
seguir: “devemos nos esforgar por desenhar uma estratégia de desenvolvimento que seja
ambientalmente sustentavel, economicamente sustentada e socialmente includente” (2004, p. 118).
Com o carater sedutor da inovacao reporta-se ao efeito mobilizador que o termo tem sobre os
individuos, ensejando uma imagem pro-ativa do mesmo. Para 0 autor o componente de novidade
de uma inovagao condensa um sentido relativo, referenciado a algo existente que a incorpora. Esta
€ a condicao basica para se produzir uma inovagao: incorporar algo que até entdo nao fazia parte
da unidade de referenciada, alterando-a.

O carater enganador dessa inovacado alude ao escamoteamento de seus efeitos sobre a vida
escola, na medida em que ndo encoraja a producdo de uma analise mais situada de suas
implicacdes pedagodgicas e ideolégicas. O Estado tem um papel fundamental para que a
globalizacao se torne mais simétrica e justa. Entre outras coisas, o poder publico tem a fungéo de
harmonizar metas sociais, ambientais e econ6micas, corroborando o que 0 autor ja discutia em
2004 “buscando um equilibrio entre diferentes sustentabilidades (social, cultural, ecolégica,
ambiental, territorial, econémica e politica)” (Sachs, 2004, p. 11).
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Resumo

O direito de todas as criancas a educacao encontra-se legitimado na Declaragédo dos
Direitos Humanos, todavia, ainda existem muitas que nado tém acesso a educacao ou
recebem uma de qualidade desigual. Nos ultimos anos, com o aumento significativo de
matriculas de alunos/as com deficiéncia nas escolas regulares, intensificou-se ainda
mais essa discussdo, com a necessidade de aparatos legais que asseguram a entrada
desse publico nas escolas, 0s apontamentos presentes nestes documentos contribuem
para a formacéo de diretrizes direcionadas para o trabalho nainclusdo de alunos/as com
deficiéncia. Articulando esta investigagéo a teoria dos Novos Estudos do Letramento
(STREET, 2014), realizamos, uma pesquisa qualitativa de carater etnografico com os
gestores e coordenadores das escolas municipais de Floriano/PIl. A compreensdo dos
conceitos de inclusdo dos participantes permitiu avaliar o processo inclusivo, tanto
guanto fornecer uma percepg¢do acerca das mudancas necessarias a inclusdo da
pessoa com deficiéncia. Centrando-se na visita a nove escolas municipais e a Secretaria
de Educacdo Municipal, os resultados da pesquisa tem demonstrando que os gestores
centram a proposta inclusiva na atuacao das salas de recursos multifuncionais.

Palavras chave: Letramento. Gestdo. Educacéo Inclusiva

Abstract

The right of all children to education is legitimized in the Declaration of Human Rights,
however, there are still many who do not have access to education or receive one of
unequal quality. In the last years, with the significant increase of enrollments of students
with deficiency in the regular schools, this discussion was intensified even more, with the
necessity of legal apparatuses that assure the entrance of this public in the schools, the
present notes in these documents contribute for the formation of directives directed for
the work in the inclusion of students with deficiency. Linking this investigation to the
theory of New Literacy Studies (STREET, 2014), we conducted a qualitative
ethnographic research with the managers and coordinators of the municipal schools of
Floriano/PIl. The understanding of the concepts of inclusion of the participants allowed
us to evaluate the inclusive process, as well as to provide a perception about the changes
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necessary for the inclusion of people with disabilities. Focusing on the visit to nine
municipal schools and the Secretariat of Municipal Education, the results of the research
have shown that managers focus the inclusive proposal on the performance of
multifunctional resource rooms.

Keywords: Literacy. Management. Inclusive Education

Introducéo

O direito de todas a educacéao encontra-se legitimado na Declaracéo dos Direitos Humanos,
na Declaracdo Mundial Sobre a Educacao para Todos (1990), no entanto, os idearios propostos por
esses documentos ainda ndo foram efetivados na sua totalidade, em razdo do descompasso entre
0 previsto pelas leis brasileiras, fruto dessas reivindicagfes, e as praticas em voga na sociedade
gue busca uma educacdo para todos. No Brasil, o movimento de inclusdo de pessoas com
deficiéncia, que também tem como referéncia os documentos ja citados, é uma tematica que vem
sendo discutida constantemente, principalmente no &mbito educacional. Assim a inclusao de alunos
com deficiéncia no ensino regular ainda gera grande distanciamento entre a legislacao e as praticas
da secretaria de educacéo, gestores/as, coordenadores/as e docentes.

Nos ultimos anos, com o aumento significativo de matriculas de alunos com deficiéncia nas
escolas regulares, intensificou-se ainda mais essa discussdo, devido aos aparatos legais que
asseguram a entrada desse publico nas escolas: decretos N° 3. 956/2001 e 7 611/2011e a Lei N°
13 146/ 2015. Apesar disso, observa-se que essa politica de inclusdo ndo tem atingido niveis
satisfatorios, conforme indica as pesquisas de Batista Jr, 2013, 2016; Sato, 2013, por motivos de
falta de recursos, de estrutura e preparagéo docente.

Diante disso, faz-se necessario pesquisar esse contexto a fim de compreender como é feita
a articulacdo entre os profissionais que atuam na Educacdo Inclusiva com relacdo a
operacionalizagéo desse processo entre a secretaria de educacgédo, gestao escolar e docentes.

Assim a presente pesquisa tem por como objetivos compreender a pratica de educacgéo
inclusiva do municipio de Floriano/PI, perceber a articulacdo metodoldgica da pratica de educagéo
inclusiva em relagdo a pratica da gestdo educacional e com a propria dinamica escolar; revelar
como os discursos e as praticas de letramento sdo construidas e materializadas nas narrativas e
textos dos docentes e das profissionais que atuam na educacéo Inclusiva de Floriano/PlI.

Novos estudos de letramento

Em um primeiro olhar, o termo letramento pode ser definido como as praticas de ler e
escrever, sendo restrito ao contexto escolar, principalmente na alfabetizacdo, de alunos/as. Por
outro lado, através de uma observacdo atenta e critica, € possivel perceber que as praticas de
leitura e escrita estdo presentes em todos as instancias sociais, seja na escola, na igreja, no
comercio, em casa etc. Torna-se também visivel, que essas praticas veem carregadas de visdes
de mundo, de ser e estar que interferem na atuacao/praticas dos individuos no contexto social.

Dessa forma, partindo de uma abordagem social, as praticas de letramento estdo nao sé
relacionadas a habilidades técnicas, mas essencialmente a um contexto social, sendo assim como
uma instancia social que reflete os antagonismos das classes, bem como os discursos dominantes
em voga em determinado contexto. Esta abordagem é preconizada por Street (2014), por meio dos
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Novos Estudos de Letramento. Que evidenciam o aspecto social das praticas de letramento, bem
como 0s conceitos e os significados culturais e sociais atribuido a essas praticas pelos individuos.

Conforme Kleiman (1995, p. 19), “podemos definir hoje letramento como um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”. Dessa forma, o conceito de letramento vai além
da simples obtencédo da escrita e seu codigo (alfabetiza¢do), mas se relaciona aos conceitos e aos
papeis assumidos pelos individuos em determinadas préticas sociais, em um contexto especifico.

Como afirma Street (2003), as “praticas de letramento referem-se a uma concepc¢ao cultural
mais ampla de formas particulares de pensar e ler e escrever em contextos culturais”. Assim os
discursos dominantes presentes em determinado contexto influenciam nas préticas de letramento,
estabelecendo praticas mais aceitas em detrimentos de outras.

Complementando esse conceito, Batista Jr (2010, p. 2) aponta que as praticas de letramento
“‘envolvem valores, sentimentos, atitudes e relagdes sociais, estabelecem ligagdes entre pessoas e
envolvem conhecimentos partilhados, representados pelas ideologias e identidades sociais”.
Consequentemente, apresentam formas de atuar em diferentes espacos sociais segundo uma
mitica ideologica, no processo de negociagdo, que envolve aceitar ou resistir aos valores e
concepcdes impostas.

Assim, o conceito de letramento utilizado neste estudo parte do pressuposto ideoldgico,
certificando que todas as praticas sociais sao dotadas de valores sociais, politicos e culturais. Street
(2014) ressalta que, conforme o ambiente o letramento varia, ou seja, existem os multiplos
letramentos acompanhada de valores, sendo um modelo ideolégico e cultural. Destacando assim,
gue todas as praticas de letramentos sdo aspectos ndo so6 da cultura, mas também das estruturas
sociais. De acordo com Barton e Hamilton (1994), existem diferentes letramentos associados a
diferentes competéncias da vida. Posto isso, no reconhecimento dos multiplos letramentos sociais
distintas, destaca-se a importancia de outros tipos letramentos na construgdo de identidades
sociais.

Por meio desse pressuposto, coloca-se em destaque o uso de praticas de letramento
inclusivo, que segundo Sato, Magalhdes e Batista Jr (2012), sdo praticas em que 0s textos
influenciam direta e indiretamente na inclusdo da pessoa com deficiéncia na vida social, bem como
articulando os elementos sociais para favorecer esse processo que se relaciona com os textos ou
tem como resultando novos textos (Batista JR, 2010).

Recursos Metodolégicos

O presente estudo situa-se como uma pesquisa qualitativa, conforme Creswell (2010, p.
209), que centra sua analise nos conceitos subjetivos do contexto estudado, bem como no que os
participantes entendem sobre a tematica estudada e nos conceitos compartilihado na propria
dinamica das praticas sociais do ambiente pesquisado.

Tendo uma abordagem de carater etnografico, pois, trata-se de “um método de pesquisa
gue busca definir padrdes previsiveis de comportamento de grupo. Ela é baseada em trabalho de
campo, personalizada, multifatorial, de longo prazo, indutiva, dialégica e holistica.” (ANGROSINO,
2009, p. 34). Conforme o autor a pesquisa qualitativa etnografica mostra-se relevante ao se
relacionar a cultura, ao letramento e as praticas sociais, 0 pesquisador procura estabelecer um
fenbmeno a partir do ponto de vista dos participantes. Exigindo assim, que o pesquisador se insira
no ambiente pesquisado participando dos contextos culturais, gerando e coletando por meio de
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diversos instrumentos dados que auxiliam na interpretacdo e compreensdo do fenémeno
pesquisado. Este estudo efetivou-se por meio de uma pesquisa de campo com a finalidade de
conseguir informacdes ou conhecimentos sobre a realidade com o propdésito de comprovar ou
descobrir novos fenémenos.

Assim, observamos as interacdes na secretaria municipal de educacdo e nas escolas
pesquisadas, bem como, realizamos entrevistas semi-estruturadas, pois foi realizada de maneira
espontdnea. A pesquisa foi realizada nas escolas municipais de Floriano-Pl, bem como na
Secretaria de Educacdo Municipal e na Coordenagdo de Educacgdo Inclusiva. Os participantes
dessa pesquisa sédo os/as gestores/as, coordenadores/as pedagdgicos/as das escolas municipais
totalizando onze gestores. Os instrumentos utilizados para geracdo e coleta de dados séo:
observacao participante, questionario, entrevistas e coleta de artefatos. A escolha por esses
participantes se orientou pela presenca de alunos com deficiéncia nas respectivas escolas na rede
municipal de ensino. Os nomes utilizados para identificagcdo dos gestores sao ficticios.

A coleta de dados teve inicio em 20 de novembro de 2016. O primeiro foco foi a secretaria
de educagédo, mas com final do mandato de gestdo municipal encontramos dificuldades em agendar
as entrevistas, dificultando a coleta de dados, como também, com os gestores das escolas, pelo
mesmo motivo e por estar no final do ano letivo. Diante de tantas tentativas e a espera da mudanca
de gestdo do municipio que alterou o quadro de gestores, bem como, com o atraso salarial desses
profissionais, tentamos agendamentos das entrevistas durante os meses de novembro e dezembro
de 2016, janeiro, fevereiro e mar¢co de 2017. Durante esse tempo de tentativas procuramos
informag0des das escolas, visitamos e realizamos leituras bibliogréaficas. No dia 28 de marco de 2017
tiveram inicio as entrevistas e aplicacdo de questionarios.

Préticas de letramento na educagdo inclusiva no Municipio de Floriano-PI

A andlise sera divida em seis categorias: formacao, planejamento pedagdgico, adaptacdes
curriculares, repasse financeiro e as metas da secretaria para educacao inclusiva.

Formacéo

E de suma importancia que os profissionais da educacio estejam em constante processo
de formacéo, com o propésito de melhorar suas praticas educativas. Logo, trabalhar em um contexto
inclusivo requer o uso de aparatos fisicos e metodolégicos, ndo somente por parte dos professores,
com também por parte daqueles que atua na gestao para auxiliar na inclusdo de aluno com
deficiéncia.

Para tanto, é necessario mencionar o papel do gestor/a escolar, pois 0s entrevistados
mostraram nao saber da dimensao do seu papel. Conforme Luck (2004, p 32), é do diretor da escola
a responsabilidade maxima quanto a execucdo eficaz da politica educacional do sistema e
desenvolvimento plenos dos objetivos educacionais, organizando, dinamizando e coordenando

todos os esforgos nesse sentido e controlando todos os recursos para tal.

E nesta dimens&o do seu papel que os gestores/ras das escolas ou sistema municipal devem
sempre procurar formacao, pois gerenciam o sistema dentro das escolas ou nas secretarias, e aqui
se insere o contexto inclusivo, que de acordo com a pesquisa realizada neste trabalho, os gestores
das escolas direcionaram a pesquisa, para os cuidadores da pessoa com deficiéncia ou para a
coordenagéo da educacao inclusiva. Assim como a secretaria direcionou para a coordenacéo da
educacao inclusiva.
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I1 Seminario Internacional

Devido a sua posicao central na escola, o desempenho de seu papel exerce forte influéncia,
porem sua gestdo deve ser democratica. Segundo Bordignon e Gracindo (2004), a gestao
democratica da educacao requer mais do que simples mudancas nas estruturas organizacionais;
requer mudanca de paradigmas que fundamentem a construcdo de uma proposta educacional e o
desenvolvimento de uma gestao diferente da que hoje é vivenciada. Ela precisa estar para além
dos padrdes vigentes, comumente desenvolvidos pelas organiza¢des burocraticas.

Comungando das ideias de Paro (2010), no que concerne a figura do gestor, trata-se de se
guestionar a atual situacdo em que esse se acaba constituindo mero preposto do Estado na escola,
cuidando para o cumprimento da lei e da ordem ou da vontade do governo no poder. Com isto,
observamos que 0s gestores escolares sao postos nestes cargos por indicagdo municipal, na qual
para se ter uma gestdo democrética deveria ser através de eleicdes ou concursos. Observamos
também um desencontro daquilo argumentado pela secretaria de educagdo e coordenacdo da
educacao inclusiva com os gestores escolares.

Dos onze gestores que participaram da pesquisa, apenas trés possuem formacao na area
da educacdo inclusiva, enquanto que a maioria ndo se encontra preparados para trabalhar junto
aos alunos/as com deficiéncia. Observa-se que os gestores apresentam um significativo tempo de
atuacao na educacéo, e pouco tempo de exercicio no cargo de gestor/a. Conforme o quadro abaixo.
Apenas um participante ndo respondeu o questionario, alegando nao saber da tematica por estar
pouco tempo atuando na gestao. Vé-se, no entanto, que esse problema relacionado a falta de
formacgéo na area de atuagéo, deve-se muitas vezes por fatores, como, longas jornadas de trabalho,
desconhecimento das propostas de gestdo democratica ou remuneragao precaria.

Quadro 1. Caracterizacdo dos/as participantes. *Nomes ficticios

| oo T reweone [ IMeoCe
NOME IDADE FORMACAO EDUCACAO Agg@g:g'&l\(l)A DO CARGO DE
INCLUSIVA. GESTOR/A

Licenciatura
plena em

Maria - histéria e Nao 17 anos 2 meses
bacharel em
direito
Teolodgica
Filoséfica,
Letras

Luis 56 anos Portug_ut_es, ~ Sim 19 anos 12 anos
especializacéo e
bacharelado em
comunicacao e
Psicopedagogi

Lara - L|cenC|at_u raem Nao 27 anos 10 meses
pedagogia
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Licenciatura
plena normal
Brenda | - superior, Sim 20 anos 2 meses
especializacéo
em educacao

integral.

Licenciatura em
historia,
especializacao

. em ~
Gisele - - ~ Néao 26 anos 13 anos
administragcéo
supervisao e
orientacao
escolar.

Licenciatura em

histéria e Ha mais de 4
Joéo 52 anos | pedagogia e N&o 29 anos
P anos
docéncia do

ensino superior.

Licenciatura em
Ricardo | 35anos | matematica e Sim 10 anos 2 anos
educacao fisica.

Letras
portuguesas e
psicopedagogi
institucional.

Maisa 50 anos Nao 31 anos 15 anos

Licenciatura
Kely 35anos | plena em letras N&o 10 anos 3 meses
portuguesa

Licenciatura
Raissa | 50 anos | plena em letras N&o 22 anos 4 meses
portuguesa

Paula - - Nao - -

Planejamento pedagdégico

Os profissionais que atua na educacao inclusiva, precisa ser preparado para lidar com as
diferencas, com a singularidade e a diversidade de todas as criancas e ndo com um modelo de
pensamento comum a todas elas, de modo a garantir uma inclusdo significativa. Para isto, é
necessario que ndo somente os professores, mas também todos os profissionais desta area
necessitam uma preparacdo. Para se ter qualidade do ensino e produtividade na escola publica é
importante considerar as implicagbes de ordem administrativa dai decorrentes. Os entrevistados
indicam que a secretaria oferece o preparo pedagogicos para professores e cuidadores e que esta
preparacao € insuficiente.

Os objetivos pedagdgicos das pessoas com deficiéncia devem ser definidos levando em
consideracéo o grande desafio de criar condi¢des, buscar recursos e estratégias que favorecam a
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participacdo e o aprendizado dos alunos e, principalmente, oferecer uma educacdo de qualidade.
Conforme as entrevistas, quatro responderam que o0s objetivos pedagdgicos da pessoa com
deficiéncia € a socializacdo e somente dois relacionaram com aprendizagem.

O objetivo é que eles aprendam, mas o fato de eles socializar, ja é gratificante.
Porque apender de verdade eles ndo aprendem. (Gisele)

Através de um diagnostico feito pelo professor e gestor, partir dai 0s mesmos
fazem o planejamento que possa contemplar os mesmos e néo prejudique os
demais alunos. (Maisa)

Conforme o laudo médico que cada estudante apresenta. (Ricardo)

Estes objetivos pedagogicos devem ser definidos com intuito de o aluno com deficiéncia
possa ser incluso em ambiente inclusivo, que os gestores devem saber gerencia para que estes
alunos estejam em uma escola inclusiva, tendo como foco a aprendizagem.

Adaptacgdes curriculares

As adaptagOes curriculares propostas pelo MEC/SEF/SEESP para a educacdo especial
visam promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais, tendo como referéncia a elaboragdo do projeto pedagdgico e a
implementacéo de préticas inclusivas no sistema escolar. Vé-se conforme as entrevistas o
desconhecimento sobre as adaptagdes curriculares por parte dos gestores e dois dos entrevistados
nao souberam responder.

Procurando ofertar profissionais nas condigfes adequadas do ensino. (Maria)

Capacitando professores, oferecendo cuidadores, intérpretes para as salas
regulares onde possui alunos com deficiéncia. (Raissa)

Os critérios de adaptacao curricular séo indicadores do que os alunos devem aprender, de
como e quando aprender, das distintas formas de organizagdo do ensino e de avaliacdo da
aprendizagem com énfase na necessidade de previséo e provisdo de recursos e apoio adequados.
Para uma educacéo inclusiva significativa ndo deve ocorrer uma dicotomizacao e fragmentacéo do
ensino em modalidades diferentes, mas a capacidade de a escola atender as diferencas. Os
gestores com o papel de gerenciar a educacdo devem apresentar conhecimento inclusivo, para
mediar as situacdes referente a este contexto.

Repasse financeiro

Encontramos uma certa dificuldade na compreensao de como ocorre o repasse financeiro,
entre as secretarias e 0 ensino regular e AEE. Apenas quatro dos entrevistados mostraram ter
alguma nocao. A compreensao acerca da compreensdo do financiamento da educacao é de suma
importancia para os gestores. Compreender que a forma de origem e de distribuicdo dos recursos
sdo elementos determinantes para a definicdo do grau de cobertura e acesso e da eficiéncia e
qualidade da prestacdo dos servigos educacionais € de suma importancia.

Bem, é...sobre a questdo financeira o aluno do AEE né, ele é matriculado na
escola e acompanhado né, e lancado no indice escolar que é feito através do MEC
e financeiramente esse aluno, ele conta pra gente como a tripla...em dobro né.
Como ele fosse contado duas vezes, esse € um incentivo que o MEC disponibiliza
para 0s municipios para que possa ta aplicando a Educacao inclusiva nas escolas
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municipais. E uma forma de incentivo, uma vez que a gente sabe..., que o aluno
com necessidades educacionais especiais ele tem um custo mais elevado e pra
cobrir esse gasto a matricula, ... o valor aluno/ano ele conta dobrado. (Maria)

De acordo com o Art. 68 da LDB as fontes de recursos para a educacao sao provenientes
de: receita de impostos proprios da unido, dos estados, do Distrito federal e dos municipios, receita
de transferéncias constitucionais e outras transferéncias, receita do salario educacéo e de outras
contribuices sociais, receitas de incentivos ficais e outros recursos previstos em lei. O Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), é um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual. Sdo
destinatarios dos recursos do Fundeb os estados, Distrito Federal e municipios que oferecem
atendimento na educacédo basica. Na distribuicdo desses recursos, sédo consideradas as matriculas
nas escolas publicas e conveniadas, apuradas no Ultimo censo escolar realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep/MEC).

Conforme estabelecido pelo Decreto N° 6571/2008, a Unido apoia as ac¢les de
acessibilidade arquitetbnica, bem como aquelas destinadas a disponibilizacdo de tecnologia
assistiva. Para tanto, a Resolucdo FNDE N° 27/2011, dispde sobre a destinacdo de recursos
financeiros, no ambito do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, a fim de implementar o
Programa Escola Acessivel.

As metas da Secretaria para Educacdao Inclusiva

A educacdo é um direito de todos assegurada por varios documentos legais. Garantir o
direito a diferenca de cada aluno, com base na igualdade de direitos de todos a educacao, é
essencial. A garantia do acesso de todos a escola comum é necessaria, mas insuficiente para que
a educacao inclusiva se efetive em nossas redes de ensino. O aumento do nimero de matricula de
alunos nas escolas regulares por si sO, ndo significa que esses alunos/as estdo inclusos/as, mas
sim por meio de uma educacgdo de qualidade. Conforme as entrevistas realizadas observamos o
posicionamento de um gestor que diz que:

As metas para educacdao inclusiva para esse quadriénio 2017-2020 é aumentar o
nosso namero de aluno, nds sabemos que ha uma demanda muito grande e que
a maioria das vezes 0s pais, eles ndo procuram escolas por receio, por medo de
qgue seu filho seja hostilizado, até mesmo discriminado por conta da sua
deficiéncia né, ou até mesmo porque a escola ndo ofere¢ca o ambiente propicio.
(Maria)

Mostra-se a preocupacéao pelo aumento de matriculas de alunos deficiente, mas inserir um
aluno deficiente em uma escola de ensino regular, ndo é garante de uma educacao de qualidade.
Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de seus/uas alunos/as,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacdo de
gualidade.

Em relacdo as metas almejadas pela secretaria, observa-se uma visdo pequena para
educacao inclusiva, para um namero amplo de alunos/as com deficiéncia. O fato de uma minoria
de alunos/as deficientes alcancarem o ensino médio em escolas técnicas da rede federal foi relatado
pelos gestores como mostra um trecho em seguida

Olha n6s temos obtidos muitos resultados por exemplo 0s nossos resultados eles
séo feitos visivelmente pela comunidade por exemplo nés temos aluno autista em
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curso superior no colégio técnico no instituto federal nés temos alunos surdo no
curso superior no instituto federal nés temos alunos surdos no colégio técnico
federal n6s temos alunos surdos na rede estadual de educagdo entdo os

resultados eles séo visiveis para a comunidade. (Luis)
Consideracdes finais

A compreensdo dos conceitos no ambito escolar muitas vezes evidéncia nas praticas
adotadas por meio de propostas e atividades dos profissionais da educacéo, principalmente da
gestacao escolar por operacionalizar o processo inclusivo. Esta compreensdo nos possibilita,
levando em consideragdo o processo inclusivo avaliar as estruturas e as praticas empregadas pela
secretaria e gestado escolar. Fornecendo assim, uma concepc¢ao acerca das mudancas necessarias
a incluséo efetiva da pessoa com deficiéncia. Para ocorrer uma gestao que possibilite uma incluséo
significativa, € necessario que tais adaptacdes possam envolver toda a equipe da instituicdo, para
assim possam evitar a transferéncias de responsabilidades.

Centrando-se na visita a nove escolas municipais e a Secretaria de Educacdo Municipal, os
resultados da pesquisa tem demonstrando que 0s gestores centram a proposta inclusiva na atuacao
das salas de recursos multifuncionais, ao direcionar como responsaveis pelas informacdes
pertinentes a inclusdo de alunos com deficiéncia a Secretaria de Educacdo Especial ou ho caso da
gestao escolar as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs). Pelo observado nesse percurso, €
preocupante que a Secretaria de Educacdo Municipal, como a gestdo destas escolas, tem se
recusado a falar da inclusdo de alunos com deficiéncia no ambito das escolas municipais de
Floriano/PI, apresentando como argumento que a Secretaria de Educagéo Especial esta mais apta
a prestar esclarecimentos sobre a educagéo inclusiva.

Assim, esse cenario deixa transparecer o desconhecimento por parte da gestdo das escolas
visitadas e da proépria Secretaria de Educacdo Municipal, sobre o processo inclusivo, além de
evidenciar fala de didlogo entre as estas instancias. Visivelmente observamos um certo
conformismo dos gestores acerca da educacgéao inclusiva no municipio.
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Resumo

O conceito de curriculo tem sido amplamente estudado, reconhecendo-se a dificuldade
em evidenciar uma definicdo de consenso amplo. Os estudos curriculares, iniciados no
século passado, com Bobbitt (1918) como um dos seus autores pioneiros, vinculam o
curriculo a predefinicdo dos conteudos e, por vezes, dos métodos a desenvolver em
contexto escolar, numa légica que Pinar (2004) tem denominado de ‘curriculo a prova
de professor(es)’. Porém, apos a década de 1970, com autores como Senhouse (1979),
Huebner (1967) e Schwab (1969), os estudos curriculares evidenciaram maior
preocupacdo com a sua dimensdo pratica o que, por ineréncia, possibilita a reflexao e
discusséo sobre conceitos como autonomia, flexibilizag&o ou, recorrendo a proposta de
Leite, territorializagéo curricular.

Tendo em consideracdo o apresentado, o presente estudo tem como objetivo
compreender de que modo os docentes definem e autonomia e flexibilidade curricular
(considerando as indicacfes normativas explicitadas no Decreto-Lei 55/2018), e de que
forma perspetivam esses conceitos, considerando a sua relagdo com o quotidiano
escolar e com a pratica educativa.

Para tal, foram recolhidos dados, através de um inquérito por questionario —
disponibilizado online e respondido, voluntariamente, por 40 docentes do 2.° Ciclo do
Ensino Basico, das diferentes areas disciplinares — que indicia que os professores,
deste nivel de ensino conceptualizam os conceitos de modo indiferenciado,
reconhecendo a sua importancia nas realidades escolares, mas considerando néo
existirem as condi¢cdes administrativas e materiais necessarias para o desenvolver.

Palavras-chave: Autonomia; Curriculo; Docéncia; Flexibilidade

1 O autor encontra-se a desenvolver a sua tese de doutoramento, na Universidade de Santiago de Compostela, com um
projeto financiado pela Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia (SFRH/BD/136027/2018).
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Abstract

The concept of curriculum has been widely studied, recognizing the difficulty in
evidencing a broad consensus definition. Curriculum studies, which began in the last
century with Bobbitt (1918) as one of its authors, link the curriculum to the content
predefined and sometimes the methods to be developed in a school context, in a logic
that Pinar (2004) “teacher-proof curriculum". However, after the 1970s, with authors such
as Senhouse (1979), Huebner (1967) and Schwab (1969), curriculum studies showed
greater concern with its practical dimension which, by inherence, enables reflection and
discussion on concepts such as autonomy, flexibilization or, using Leite’s proposal,
curriculum territorialisation.

Considering the previous paragraph, this study aims to understand how teachers define
autonomy and flexibility curriculum (considering the normative indications explained in
the Decree-Law 55/2018), and how they interpret these concepts, considering their
relationship with school daily life and educational practice.

To that end, we collected the data through a questionnaire survey — made available
online and voluntarily answered by 40 teachers from the 2nd cycle of Basic Education,
of the different disciplinary areas. The data indicates that teachers of this level of
education understand these concepts in an undifferentiated way, recognizing their
importance in school realities, but considering the lack of administrative and material
conditions necessary to develop it.

Keywords: Autonomy; Curriculum; Teaching; Flexibility

O curriculo: entre a histdria e a acao docente

De acordo com Alarcéo (2001), a grande “mudanca ideoldgica, cultural, social e profissional,
aponta-se na educagédo como o cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da sua vivéncia na
sociedade” (p. 10). Assim, a autora defende e compreende a necessidade de alterar modos de
pensamento e atuagdo educativa, evidenciando a necessidade de se refletir sobre os paradigmas
existentes e a sua desadequacao face a era em que vivemos.

E pertinente ter em consideracdo o entendimento de Barroso (1999, citado por Rold&o, 2015,
p. 13), segundo o qual:

A escola mantém até hoje a estrutura organizativa e as légicas de ensino que a
instituiram em épocas passadas, quando os publicos eram muito mais restritos e
homogéneos e as finalidades menos ambiciosas para a maioria, embora mais
seletivas para um leque restrito. E nessa logica que toda a organica da escola
ainda funciona, bem como as suas metodologias dominantes.

Tendo em consideracgéo o trabalho de Duarte e Moreira (2019), pode-se considerar que, em
parte, o curriculo, enquanto area de saber e estudo, podera ter contribuido para a consolidacéo das
dindmicas descritas na citacéo anterior. Para melhor se compreender a perspetiva dos autores, €
necessario tomar-se em atencao as propostas de Bobbitt (1918) — autor incontornavel para se
compreender a mobilizacdo dos pressupostos da administracdo das organizacdes classicas para
as dindmicas educativas, com uma clara influéncia taylorista que, ainda hoje, encontra ecos nas
realidades escolares — e de Tyler (1976) — autor com enorme impacto na realidade educativa norte-

americana (que mais tarde se dispersou internacionalmente) e que solidificou um pensamento
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curricular e pedagogico (racional tyleriano) em torno de objetivos detalhados e especificos, que
tenderam a afirmar-se como elementos indissociaveis do processo educativo, com especial impacto
na planificagdo e avaliacdo — que, de modo inequivoco, marcaram os estudos curriculares, na
primeira metade do século XX.

Nesse sentido, até a década de 1960, o conceito de curriculo estava associado a procura
de aplicar, quase sem qualquer alteracéo, o método cientifico (das Ciéncias Naturais) nas dinamicas
educativas. De acordo com este entendimento, aos investigadores competiria investigar e definir
orientagbes precisas e normativas, para que os docentes os desenvolvessem nas diferentes
realidades escolares (Bobbitt, 1918), preferencialmente de modo acritico. Para melhor corresponder
a essa visao, era necessario o estabelecimentos de objetivos concretos e detalhados, associados
a definicdo de o que ensinar, quando e de que forma e, ainda, o modo de avaliagédo, que surgiram,
simultaneamente, como orientadores das decisdes tomadas mas, e ndo menos importante, como
dindmica de controlo e verificacdo da acéo docente (Tyler, 1976). Estas concecdes, associadas a
l6gicas de engenharia educativa (Pacheco, 2003), perspetivam como ideal a construcdo de um
curriculo que se encontrasse a prova de professores (Pinar, 2004), de modo a que se garantisse a
adequada resposta do sistema educativos as necessidades sociais, com grande foco nas
necessidades laborais, num entendimento utilitarista do curriculo, que o reduzia, no seu essencial,
a predefinicao burocratica e hierarquica de objetivos educativos (contelidos e métodos didatico-
pedagogicos) (Beyer, 2004).

Todavia, ap0s essa década, e com uma afirmacdo mais evidente nas décadas
subsequentes, diferentes trabalhos procuraram contrariar esses pressupostos curriculares. Os
trabalhos de Huebner (1967) e Schwab (1969) criticaram, de modo acérrimo, as praticas e as
concecgOes associadas aos estudos curriculares, tornando evidente uma necessaria transigdo de
pensamento e de a¢les, que possibilitassem revitalizar este campo de estudos. Para os autores,
essa revitalizagdo implicava que o curriculo deixasse de se limitar a definicao limiar, hierarquica e
prescritiva de predefinicdes, e se envolvesse, com maior evidéncia, nas diferentes realidades
escolares. Esse entendimento €, em parte, também evidenciado por Stenhouse (1978) que defendia
a necessidade de o curriculo ser associado a dindmicas de investigacdo contextualizada,
eminentemente, pratica, em que se reconhecia os docentes como agentes curriculares (Duarte &
Moreira, 2019, Pinar, 2004).

Atualmente, reconhece-se que o curriculo ndo se encontra circunscrito as dinamicas de
prescricdo, seja ela de dimensdo nacional ou local (Zabalza, 2000), e implica reconhecer-se que
existem diferentes agentes que influenciam o curriculo, entre eles os professores e educadores
(Pacheco, 2003). Porém, e segundo Alarcdo (2007), é necessario ter-se em consideragcdo que o
docente ndo € o Unico promotor do saber e tem de aceitar situar-se nas suas novas circunstancias
que, por sinal, sdo bem mais exigentes. O aluno também nao é mais o recetaculo a deixar-se
rechear de conteudos. Desta forma, entende-se que para um melhor desenvolvimento, o professor
nao deve apenas transmitir contetidos programaticos, mas contextualiza-los no quotidiano dos seus
alunos, incluindo-os, procurando que todos desenvolvam competéncias necessérias. Para que tal
seja possivel, € necessario entender que o professor reflexivo se baseia na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo, permitindo ser mais criativo e menos reprodutor de
conceitos.

Considera-se, portanto, que a escola envolve vérias vertentes, que, de modo articulado,
formam aquilo que Zabalza (2000) intitulou de “nova escola basica” (p. 11). Esta “nova escola”
prossupde que os intervenientes devem adotar uma nova perspetiva que se afasta da que era
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entendia por Bobbitt e Tyler e pressupbe a reflexdo e o desenvolvimento de novas praticas
educativas. Ainda a este proposito, Zabalza (2000) afirma que a acdo autonoma dos professores
ou do coletivo dos docentes ndo implica a inexisténcia de orientacdes. Seguindo a linha de
pensamento do autor, o programa podera ser o elemento de referéncia para qualquer professor (ou
organizac&o escolar) ter a oportunidade de refletir sobre a sua pratica. E um marco comum, com
potencial de adequacao, influenciado pela sociedade e cultura dominante, é, num determinado
periodo, definido como mais relevante, ou seja, um conjunto de conhecimentos, de capacidades de
valores e de experiéncias comuns desejadas por uma comunidade, procurando que esse conjunto
de saberes seja transmitido a todas as crian¢as, como um modo de criacdo de uma estrutura comum
de uma cultura permitindo a construgéo do conceito de comunidade através do desenvolvimento de
valores e de experiéncias comuns.

Autonomia e flexibilidade escolar: uma contextualiza¢c&o historica

A autonomia, no contexto escolar, sofreu varios avangos e recuos, ao longo dos anos, sendo
dificil reconhecer-se uma efetiva e constante autonomia das escolas. Inicialmente, a autonomia
estava associada a uma vertente mais direcionada a gestdo econémica e a organizagdo
administrativa, e so apoés regime ditatorial, € que se verificaram significativas mudancas no sistema
educativo portugués. A procura por politicas de descentralizagdo permitiu o desenvolvimento de um
documento basilar para se compreender este processo de transi¢éo é a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n® 46/1986 de 14 de outubro, 1996) que € matricial na defesa dos ideais de
descentralizagdo, ainda que n&o abordasse explicitamente a autonomia. A insisténcia pela
autonomia continuou a ser abordada e eventualmente foi langado um decreto para contribuir. Deste
modo, veio auxiliar a reforma iniciada. Algumas declaracbes foram feitas pelo Ministério da
Educacdo em 1987, compreendendo essa necessidade de descentralizacdo, apresentando
algumas necessidades (Barroso, 2004).

De acordo com Leite (2000a), esta época foi um marco importante, no entanto, apesar de
todas as tentativas, as classes menos favorecidas mantiveram-se iguais, 0S pequenos grupos
sociais mantiveram-se a parte. A par das realidades sociais, que nao facilitavam o acesso a escola
destes grupos, era, ainda, evidente 0 modo como, tendencialmente, 0 sucesso escolar era uma
miragem para estas criancas. Sendo uma ideia inovadora, gerou Vvarios constrangimentos de
diversos ambitos nas avaliacbes, nomeadamente a falta de meios financeiros e humanos, a
inseguranga e a falta de formagéo geral. Assim, o primeiro impacto do primeiro decreto a declarar
a autonomia nao teve os resultados esperados inicialmente, a pouca especificidade e as multiplas
interpretacdes ndo auxiliaram esta alteracao (Barroso, 2004).

Face a estas adversidades, a persisténcia sobre esta tematica demarcou-se com o Pacto
Educativo para o Futuro entre 1995 e 2000. A ideia central foi utilizar os requisitos anteriores
estabelecidos acerca da autonomia e restrutura-la, partindo da ideia de que a gestdo deveria
integrar o envolvimento total de todos agentes locais e descentralizar as competéncias, reforcando
também a mais valia de aprendizagens através da valorizacdo da identidade. Assim, o ideal era
colocar a escola como foco essencial, procurando satisfazer as suas preocupacdes, 0s interesses
da populacédo envolvente, a criacao de politicas educativas diversificadas e acima de tudo, favorecer
0 meio envolvente. Concomitantemente, a aprovacao de métodos estratégicos que promovessem
a ligacado entre as escolas e o Ministério, permitindo os contratos de autonomia e o aperfeicoamento
dos diversificados modelos de gestao escolar, com o auxilio de todos os agentes (Barroso, 2004).
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No relatério final relativo ao decreto-lei n°® 172/91 de 10 de maio, ficou definido que a
autonomia basear-se-ia numa perspetiva voluntaria de adesédo, mas também contratual, para que
mais tarde fosse possivel definir e aplicar gradualmente. A descentralizacdo deveria atuar como
modo de garantia de condicBes para os envolventes, nomeadamente horarios que o permitissem,
espacos para debates e exploracéo de tarefas em grande grupo, um consenso entre escolas e ndo
cada escola realizar o que lhe conviesse. Assim sendo, o Ministério da Educacdo resumiu a
autonomia em quatro fases essenciais. Primeiramente, a identificacdo dos principios orientadores
do processo de reconhecimento das competéncias nos diversos dominios e de seguida a realizacdo
de uma andlise pormenorizada. Por conseguinte, a homeacao para a instituicdo de uma comissao
dos diversos servigos, de modo a obter a aprovagdo dos principios e orienta¢des gerais e 0 modo
de operacionalizar. Como seria de esperar, 0 passo seguinte seria sempre um debate sobre a
proposta e por ultimo, a nomeacao de uma comisséo, com 0s representantes dos demais servicos
de administracéo regional e central. Isto foi desenvolvido nos anos de 1998 e 1999.

A andlise deu origem a elaboracgéo e consentimento do decreto-lei n® 115 A/98, baseado em
todo o processo da deciséo politica. De acordo com Barroso (2004), esta autonomia pode sustentar-
se em quatro l6gicas essenciais: i) l6gica estatal — defende a modernizacdo administrativa
procurando a descentralizagdo da administracdo e controlando através de resultados; ii) l6gica de
mercado — medidas que a longo prazo iriam apresentar diferengas nos percursos escolares; iii)
l6gica corporativa — centrada na autonomia individual do docente; iv) l6gica sociocomunitéria — 0s
intervenientes seguem determinadas regras em prol de um compromisso coletivo.

Os resultados nao foram os esperados e o governo ndo deu continuidade aos contratos de
autonomia. Todos estes avangos e retrocessos revelaram ter uma fungao muito mais simbdlica do
gue propriamente efetiva (Barroso, 2004). Ainda assim, de acordo com Barroso (2004), esta
situacao despoletou diferentes reacdes, nomeadamente numa estratégia politica arrojada, inspirada
na modernizacao de gestdo politica e das politicas educativas, ainda assim com uma administracédo
burocrética centralizadora; a simultaneidade de um modelo baseado na obrigacdo de meios e outro
na obrigacdo de resultados; desenvolvimento de organizagfes interpostas de coordenacgéo, que ao
invés de apoiar as escolas na sua autonomia, acabam por ter um fiscalizacdo excessiva para a
concretizagdo; e a substituicdo do avango por um modelo homogéneo e mais racionalizado.

Na mesma linha de pensamento de Barroso (2004) e Rolddo (2015), abordam também a
emergéncia da autonomia, como algo necessario e imprescindivel, referenciando a importancia da
autonomia e prossupondo que as decisGes deveriam ser tomadas pelos municipios e ndo através
das politicas nacionais.

A par da autonomia, a tematica da flexibilidade comecou a ser desejada mais recentemente,
no fim do século XX, nascendo com a emergéncia de uma reforma a nivel curricular, alias, de acordo
com Santomé (1997, citado por Leite, 2000b):

O problema das escolas tradicionais, onde se d4 uma grande énfase aos
contetdos apresentados em pacotes disciplinares, é que ndo conseguem que 0S
alunos sejam capazes de ver esses conteddos como parte do proprio mundo. (p.
21)

Objetivamente, o conceito de flexibilidade implica uma dualidade entre as diferentes
realidades. Os termos interdisciplinares e intradisciplinares séo fulcrais para um desenvolvimento
efetivo deste modelo. Ainda a este propdsito, Leite (2000b) defende que o projeto educativo esta
direcionado para as particularidades do meio e que necessita do uso da autonomia escolar para o
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desenvolver, visto que, reconhecendo o meio escolar como uma dimensao social, os alunos tém
todo o interesse em aprender mais e desenvolver mais aquilo que se desenvolve diante dos seus
olhos. Diversos autores (Alarcao, 2007; Pacheco, 1998; Arends, 1995) defendem que as relacdes
mais fortes, trazem alunos mais motivados para a aprendizagem e para estarem presentes, como
modo de combater o insucesso escolar, que através deste tipo de metodologias € possivel dar
énfase a todas as areas de ensino, valorizando-as, através das diferentes experiéncias que cada
aluno traz para o seu contributo.

A par do mencionado, é pertinente considerar-se que flexibilidade curricular tem diversas
vertentes que podem ser implementadas, sendo que uma delas é a interdisciplinaridade, que de
acordo com Roldao e Almeida (2018):

A interdisciplinaridade curricular visa, antes de mais, a criagdo de espagos de
trabalho conjunto e articulado em torno de metas educativas. A organizacdo
escolar resiste a isso, porque esta estruturada e pensada de outro modo. (...) criar
uma cultura interdisciplinar na escola nao passa por opd-la as disciplinas, mas por
organizar as disciplinas e todos os campos curriculares de outro modo. Estruturar
a vida da instituicho e a pratica curricular e organizativa com base na
concretizacao de légicas de trabalho colaborativo. (pp. 42-43)

Face ao exposto, compreende-se que, através dos diferentes projetos de flexibilidade
curricular, se pretende promover processos de reorganizagdo curricular que potenciem préticas de
interdisciplinaridade, que tendem a estar afastadas da realidade escolar, de modo a promover
aprendizagens mais significativas, numa logica de afirmacdo da autonomia curricular de cada
intuicdo educativa.

Assim, define-se que a autonomia escolar e a flexibilidade curricular ndo podem ser
decretadas e cumpridas, mas sim construidas gradualmente, por cada uma das instituicdes. Isto
tem sido alvo de estudo por diversos profissionais na area, resultando assim na mais recente
atualizacdo. O decreto-lei n® 55/2018, de 6 de julho foi construido na linha de pensamento de um
curriculo para o século XXI. O Ministério da Educagéo tem vindo a adotar um conjunto de estratégias
gue visam permitir as aprendizagens, ndo s6 de qualidade como também para ir ao encontro do
gue os alunos necessitam. O decreto-lei supracitado tem diversos principios de organizagéo
curricular, funcionando como um instrumento a desenvolver em comunidade, de acordo com o0 meio
em que se inserem, desde que as competéncias previstas para o Perfil do Aluno A Saida da
Escolaridade Obrigatéria (Despacho n.° 9311/2016 de 21 de julho, 2016) sejam considerados
(Barroso, 2004; Pacheco, 2003).

No entanto, levantam-se algumas questbes, 0 presente normativo, procura afasta-se da
tradicdo centralizadora do curriculo, desafiando cada organizacdo educativa a desenvolver uma
leitura prépria sobre a realidade social e sobre os documentos curriculares. Questiona-se, porém,
se este movimento é, efetivamente, uma mudanca pedida e construida pelas organizacfes
escolares, ou, a semelhanga do que € recorrente no sistema educativo portugués, é uma medida
de aparente autonomia ou, ainda, de uma autonomia imposta.

Enquadramento metodoldgico

Através do presente texto, pretende-se compreender como os docentes interpretam os
conceitos de autonomia e flexibilidade curricular. Para conseguir fazer uma analise desta
perspetiva, optou-se por realizar um inquérito por questionério sobre a autonomia e a flexibilidade
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curricular a diversos professores do segundo ciclo do ensino basico, de modo a compreender se
eles entendem estes conceitos, se 0os aplicam e porqué que o fazem, compreender se de facto
entendem verdadeiramente as regalias ou apenas o seguem porque alguém lhes disse que era
obrigatdrio. Nesse sentido, e partilhando as palavras de Coutinho (2013):

0 objeto de estudo na investigacdo ndo sdo os comportamentos, mas as intencdes
e situagOes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas
acles individuais e nas interacdes sociais a partir a perspetiva dos atores
intervenientes no processo. (p. 28)

Os dados obtidos foram de docentes vivenciam diariamente estas dindmicas, num processo
amplamente informal de observacdo naturalista, mas que pode possibilitar uma compreenséo
significativa séo as realidades educativas (Coutinho, 2013). Para a recolha destas perspetivas,
optou-se por realizar, aos professores, questdes de respostas abertas e questdes de respostas,
referentes as suas concecdes sobre autonomia e flexibilidade curricular e o modo de realizacao,
uma vez que, de acordo com Ribeiro (2018):

Ao nivel metodoldgico, a técnica das perguntas abertas é autbnoma em relagéo a
técnica das perguntas fechadas, mas tal ndo impede gque uma mesma pesquise
articule uma com a outra. (p. 126)

Mais se indica que o inquérito foi realizado a quarenta docentes de 2.° Ciclo do Ensino Basico
de todas as areas de ensino e de varios pontos do pais, encaminhando os inquéritos para os
agrupamentos de escolas em formato digital, procurando diferentes perspetivas de acordo com as
diferentes escolas. Foi um inquérito com respostas voluntarias para que os docentes que néo se
sentissem confortaveis com as teméaticas ndo deixassem de responder. As questdes incidiram:
caracterizacdo dos inquiridos; perspetiva dos docentes sobre a autonomia e a flexibilidade
curricular; dinamicas pedagogicas desenvolvidas pelos professores, relativas a flexibilidade
curricular.

No presente texto, as questdes analisadas incidem, exclusivo, nas respostas referentes a
autonomia e flexibilidade curricular, permitindo compreender a perspetiva dos docentes. E ainda
importante indicar que n&o foi possivel estabelecer qualquer relagdo entre as respostas dos
docentes e as variaveis de caracterizacdo da amostra possiveis: idade, sexo, modalidade de
contratacao e disciplinas que estes inquiridos lecionam.

Andlise e discussado dos dados

Apds uma primeira analise, verificou-se que, de modo geral, os docentes ndo parecem
distinguir os conceitos de flexibilizacdo e autonomia curricular, pelo que, a analise especifica para
cada um destes termos pareceu inadequado. Nesse sentido, tendo em conta as respostas
consideradas, foi possivel categoriza-las (cf. Apéndice 1), do seguinte modo: i) Dindmica curricular;
ii) Juizo de valor; iii) Processos de administracdo; iv) Enquadramento sistémico/ legislativo; v)
Racional Tylerano;

No ambito da dindmica curricular, sentiu-se a necessidade de fazer duas subcategorias —
contextualizacao curricular e articulagao curricular — isto ocorreu devido a respostas multiplas, como
por exemplo:

A autonomia é importante para adequar as estratégias as necessidades
especificas de cada escola. (p. 11)
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Flexibilidade permite a construcéo do saber pelo aluno, orientado pelo professor.
Deste modo o aluno tem autonomia para trabalhar do modo que mais lhe agrada.
No entanto, deparamos com um publico-alvo que néo tem grandes ou henhumas
expectativas quanto ao seu percurso escolar logo, muito dificeis de motivar e com
muitas lacunas. O trabalho a realizar no ambito da flexibilidade requer tempo,
comum no horario, que néo é disponibilizado aos docentes para reunirem e
fazerem um trabalho colaborativo que viabilize um trabalho de projeto. (p. 11)

Como se verifica com o0s excertos, reconhece-se que docentes 86,21% apresentam uma
perspetiva préxima da de diferentes autores (Roldao & Almeida, 2018; Leite, 2005) que defendem
a flexibilidade curricular como um processo que potencia maior contextualizacdo do que é
desenvolvido, por cada escola, possibilitando uma maior diversidade de metodologias e, ndo menos
importante, praticas pedagdgico-curriculares que sejam promotoras de uma aprendizagem que
articula e integre diferentes conhecimentos de vérias areas do saber distintas — como o trabalho de
projeto proposto.

E pertinente, ainda, indicar que os docentes que fizeram referéncia as dinamicas de
autonomia curricular evidenciaram uma consciencializagdo de uma relacdo entre este dominio e a
aprendizagem dos estudantes. Como ¢é referido por um dos praticantes, os docentes parecem
considerar que a autonomia curricular “é uma das vertentes mais significativas porquanto tem
aplicacbes e implicacdes relevantes nas aprendizagens dos alunos” (p. 16).

Todavia, é relevante explicitar, que um num